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INTRODUCTION 


POURQUOI CE LIVRE ? 


Dans une société où l'écrit a pris une place essentielle, où chacun est amené 
à écrire dans sa vie personnelle, professionnelle, sociale, savoir rédiger des 
textes - et, par conséquent, orthographier - est une compétence plus que 
jamais indispensable. 


Comment faire alors avec des élèves qui semblent avoir de plus en plus de 
mal à acquérir l'orthographe ? Continuer à regretter un âge d'or mythique, 
tout en ne voulant rien changer des dictées et des exercices qui ne donnent 
pas de résultats satisfaisants ? Continuer à prôner les exercices répétitifs, 
alors que le temps de la répétition à l'infini n'existe plus à l’école ? Continuer 
à faire comme avant, alors que la société, les familles, l’école, les élèves et Les 
objectifs n'ont plus rien à voir avec ceux d'autrefois ? La réponse à toutes ces 
questions est clairement non. l’enseignement de l'avenir ne peut rester figé 
dans un immobilisme tourné vers le passé. 


Aujourd'hui, grâce à des recherches conduites dans différents domaines, on 
dispose de savoirs dont on ne disposait pas autrefois. On a décrit l'orthographe 
du français, sans doute une des plus difficiles au monde, de sorte qu'on en 
comprend la structure et qu'on identifie mieux les notions prioritaires pour 
l'école. On a accumulé des connaissances sur les représentations linguistiques 
des élèves et sur les processus cognitifs en jeu dans la production d’écrit, de 
sorte qu'on comprend mieux comment les élèves s’approprient l'orthographe 
et ce qui fait la difficulté de son acquisition. On a expérimenté des dispositifs 
d'enseignement, de sorte qu’on comprend mieux comment organiser un 
apprentissage progressif et comment amener les élèves à surmonter les 
obstacles. 


L'enjeu de ce livre est de permettre aux professeurs des écoles de s'engager 
dans des démarches et des activités en accord avec ces nouveaux savoirs sur 
l'acquisition de l'orthographe. Ce que nous avons pu observer dans des classes 
qui travaillent d'ores et déjà dans cette perspective est plus qu’encourageant : 
en faisant appel aux capacités d'observation et de réflexion des élèves, en 
éveillant leur curiosité à l'égard de l'orthographe de leur langue, considérée 
comme un outil de communication et un héritage culturel, en leur donnant 
confiance dans leurs capacités à venir à bout d'un apprentissage long et 
difficile, on accroit les chances de les mener à une maitrise de l'orthographe. 
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QU’ALLEZ-VOUS Y TROUVER ? 


L'ouvrage est organisé en trois parties. 


e La première partie pose le cadre du renouvêlement que nous proposons. 
Elle présente d’abord les principes qui fondent un enseignement raisonné de 
l'orthographe, donne ensuite des repères pour interpréter les productions 
orthographiques des élèves et leur évolution, décrit enfin concrètement neuf 
activités qui engagent les élèves dans l'appropriation de l'orthographe. 


IL y est question des différentes formes de savoirs, de progression des 
apprentissages, d'évaluation, d'activité des élèves, de résultats d'enquêtes, 
d'analyses de productions écrites, de paroles d'élèves, de conceptions 
orthographiques. Tout enseignant est en effet un professionnel qui a 
besoin d'étayer ses choix sur des connaissances précises. Le « professeur 
d'orthographe » ne fait pas exception. 


e La deuxième partie offre un approfondissement d’un certain nombre de 
questions abordées dans la première partie. Nous avons fait appel à trois 
spécialistes : 

- Jean-Pierre Jaffré apporte un éclairage sur le fonctionnement actuel de 
l'orthographe du français et son rapport avec les systèmes d'écriture ; 

- Michel Fayol explique les processus cognitifs à l'œuvre dans l'apprentissage 
et dans la production des formes orthographiques ; 

- Jean-Christophe Pellat donne un aperçu de l’origine de l'orthographe 
française et de son évolution. 


Un quatrième chapitre, consacré à l’histoire de l’enseignement de l'orthographe, 
retrace son institution comme discipline majeure de l’école primaire. 


e La troisième partie rassemble douze cartes qui traitent de l'orthographe du 
mot, de l'orthographe dans la phrase et de l'orthographe dans le texte. Chaque 
carte est consacrée à une notion, par exemple les consonnes doubles, l'accord 
en genre dans le groupe du nom, les chaines d'accord dans le texte. 


Chacune des douze cartes part des problèmes posés aux élèves par la mise 
en œuvre de cette notion. Elle apporte ensuite un point de vue linguistique et 
psycholinguistique qui éclaire ces problèmes et présente ce qu'on sait des trajets 
d'apprentissage des élèves. Elle décrit enfin de façon détaillée des séquences 
avec leur déroulement en différentes phases et une variété d'activités. 

Nous proposons généralement un canevas précis et des corpus avec des 
exemples directement utilisables. Ces propositions constituent des réponses 
concrètes aux questions que se posent les enseignants et qu'ils nous posent en 
formation. Chaque enseignant pourra adapter à sa classe leurs contenus, leur 
rythme et les activités décrites. 
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Nous indiquons le plus souvent les niveaux de classe concernés, mais un niveau 
de classe ne donne jamais qu’un repère : un élève de CE2 peut avoir besoin de 
faire ou de refaire un parcours prévu pour le CET. Inversement, un autre élève 
de CE2 peut avoir le même niveau orthographique qu'un élève plus âgé. 


Les notions centrales reviennent à plusieurs reprises. En particulier, l'accord 
sujet-verbe fait l'objet d’une approche initiale au cycle 2 (carte 7), d’une 
reprise en vue de sa stabilisation au CE2 (carte 8), d'une confrontation à la 
complexité, une première fois au CM1, puis une seconde au CM2 (carte 8), 
avec ses effets en production écrite (carte 12) ; il fait également l'objet d’un 
rappel à travers l’étude du graphème t (carte 2) et lors de l'apprentissage de 
la révision des écrits (carte 12). Une de nos options fondamentales est en effet 
qu'il faut prendre le temps d'apprendre : c’est en variant les angles d'attaque 
et en multipliant les moments de réflexion et de questionnement qu'on peut 
parvenir à des résultats satisfaisants à la fin de l’école primaire. 


Nous avons choisi de ne pas tout traiter. Nous avons privilégié des notions de 
base dont l’enseignement incombe à l'école, mais que le collège doit encore 
consolider pour un grand nombre d'élèves. Nous avons aussi voulu donner les 
clés d’une démarche très progressive, transposable à d’autres notions, pour 
aider les enseignants à guider pas à pas leurs élèves. 


Cet ouvrage est le fruit de notre pratique d’enseignantes, de formatrices 
d'enseignants et de chercheuses. Il s'appuie aussi sur les recherches d’autres 
chercheurs, ceux qui nous ont précédées ou ceux qui contribuent aujourd’hui 
à faire progresser, en France ou ailleurs, les connaissances dans des domaines 
utiles pour l'apprentissage de l'orthographe. Nos recherches ont pour ancrage 
les classes d'enseignants qui nous accueillent pour des observations ou des 
entretiens avec les élèves, pour des expérimentations de démarches, pour des 
actions de formation que nous menons avec eux. Nous pensons que l'heure est 
venue de présenter le bilan provisoire de toutes ces pratiques novatrices, de 
toute cette expérience accumulée. L'originalité de cet ouvrage est d'être tissé 
de ces multiples apports, des premiers chapitres aux toutes dernières cartes. 


Pourquoi des cartes ? Le mot s’est imposé à nous, car il évoque à la fois la carte 
routière qui permet de s'orienter dans un parcours et la part d'incertitude, 
ludique et toujours renouvelée, des parties de cartes. Enseigner n'implique-t-il 
pas de savoir où l’on va, tout en sachant agir face à l'imprévu ? 

Par ce petit mot, nous entendons signifier qu’une autre approche est possible, qui 
fait de l'orthographe non plus une discipline épouvantail, associée à l'erreur et à 
la stigmatisation de ceux qui échouent, mais une discipline tout aussi stimulante 
que les mathématiques, les sciences physiques, l'anglais ou l’histoire. 


Les élèves sont partants. À vous de jouer ! 
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Orthographe rectifiée 
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administratifs). 

«Aucune des deux graphies ne peut être tenue pour fautive » (Dictionnaire 
de l'Académie française, 9° édition, 1993). 
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PARTIE I 


LES FONDEMENTS 
DE L'ENSEIGNEMENT 
DE L'ORTHOGRAPHE 


CINQ PRINCIPES DE BASE POUR ENSEIGNER 
L’'ORTHOGRAPHE AUJOURD'HUI 


Différencier connaissance et mise en œuvre 
[B | Distinguer mémorisation et analyse 
EX Établir une progression véritable 


[D | Pratiquer une évaluation positive 


EX Proposer des activités qui engagent les élèves 
intellectuellement 
TROIS REPÈRES POUR L’'ENSEIGNANT 
Les enquêtes 
F3 L'observation des productions écrites 
UN Les entretiens avec les élèves 


NEUF ACTIVITÉS POUR LA CLASSE 
Apprendre le fonctionnement de l'orthographe 
E clarifier ce qui est appris 
EX Écrire sans erreur, ou presque 


1. CINQ PRINCIPES DE BASE 
POUR ENSEIGNER 
L'ORTHOGRAPHE AUJOURD'HUI 


Sur quelles bases faire reposer l'enseignement et l'apprentissage de 
l'orthographe ? 

Depuis l’école de Jules Ferry, on a accumulé un certain nombre de savoirs sur 
le système orthographique du français et sa complexité, sur la capacité de 
traitement, par l'esprit humain, d’une tâche complexe comme la production 
écrite, sur le rôle des représentations et des interactions sociales dans 
l'apprentissage, sur l'apprentissage lui-même, sur les causes d'échec scolaire 
liées à l'écrit. 

Un des apports essentiels pour l’enseignement concerne les conceptions 
orthographiques : on désigne par là la façon dont les élèves, à un moment 
donné de leur scolarité, comprennent les notions relatives à l'orthographe. Ce 
sont bien des formes de connaissance. Mais ces connaissances peuvent être 
en décalage avec l'orthographe réelle et les savoirs enseignés. C'est toute la 
différence entre l’adulte qui maitrise un domaine et l'enfant qui tente de se 
l’'approprier. En orthographe, quand elles ne sont pas prises en compte, ces 
conceptions peuvent constituer un obstacle durable aux apprentissages. Il est 
donc important de reconnaitre leur existence pour mieux les contrecarrer et 
les faire évoluer. 


À partir des recherches actuelles, mais aussi des leçons du passé, nous avons 
dégagé cinq principes qui fondent un enseignementraisonné de l'orthographe. 
ILs’agit : 

e de différencier connaissance et mise en œuvre : on peut connaitre un mot 
ou une règle, et ne pas pouvoir mobiliser l’un ou l’autre au moment où on écrit 
un texte ; 

e de distinguer savoirs reposant sur la mémorisation et savoirs reposant sur 
l'analyse : l'orthographe lexicale relève plutôt de la mémorisation, l'orthographe 
grammaticale plutôt de l'analyse ; 

e d'établir une progression véritable : celle-ci doit articuler les connaissances 
des élèves, la complexité de l'orthographe française et le temps nécessaire à 
l'apprentissage ; 

e de pratiquer une évaluation positive : des indications de progrès et une 
attitude d'encouragement sont indispensables pour accompagner un travail 
difficile ; 
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LES FONDEMENTS DE L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE 


e de proposer aux élèves des activités qui les engagent intellectuellement : 
c'est une des conditions nécessaires pour qu’un apprentissage se fasse. 


Ces principes sont notre fil conducteur dans cet ouvrage. 


DIFFÉRENCIER CONNAISSANCE 
ET MISE EN ŒUVRE 


IL est toujours troublant de constater que les élèves réussissent bien les 
exercices, mais ne se servent pas de leurs connaissances dans leurs écrits. 
Qu'est-ce qui explique cet état de fait ? 


lu Une différence essentielle 


Nos connaissances orthographiques sont des savoirs que nous avons acquis 
et organisés dans notre mémoire ; écrire est un savoir-faire qui mobilise ces 
connaissances dans un processus dynamique. Aujourd’hui, on sait que le lien 
entre la mise en œuvre de connaissances dans l'écriture et l'existence de ces 
connaissances n’est pas aussi direct qu'on le croit. 


CHAPITRE 


| 


L'élève qui écrit un texte se trouve en situation de surcharge mentale'. IL doit  1.Partiell chapitres, 
en effet mener de front plusieurs tâches : la recherche d'idées, l'élaboration de  P-86, Processus cognitifs 


. Dors, ; ” et orthographe. 
phrases, la transcription des mots, la révision de son texte, y compris le contrôle Pr 


orthographique. Le jeune enfant ne dispose pas des ressources cognitives 
nécessaires à la conduite en parallèle de toutes ces tâches. Les adultes aussi 
rencontrent des difficultés similaires, mais à un degré moindre. 


De plus, en période d'apprentissage, des connaissances manquent encore, 
d'autres ne sont pas stabilisées ; il n'est donc pas rare de rencontrer dans les 
textes de jeunes enfants un même mot écrit tantôt conformément à la norme, 
tantôt de manière erronée. Enfin, Les conceptions orthographiques ressortent 
davantage en production écrite que dans les exercices car elles ont davantage le 
loisir de s'exprimer. En particulier, l'élève est alors Le sujet d'énonciation, c'est- 
à-dire qu'il s'inscrit dans son texte comme le repère je, ici, maintenant : cette 
différence avec les exercices est essentielle, notamment pour le traitement des 
marques grammaticales. 


mèm Comment travailler ? 


Tenir compte de cette différence entre connaissances et mise en œuvre, c’est, 
pour l'enseignant, resserrer les liens entre activités d'orthographe et activités 
d'écriture, et notamment apprendre à ses élèves à réviser l'orthographe dans 
leurs écrits. 


L'élève, de son côté, doit apprendre à travailler en plusieurs temps, à se relire 
et à utiliser Les outils que sont les dictionnaires, les manuels de conjugaison ou 
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ei 


les correcteurs informatiques, ainsi que toutes les fiches de synthèse élaborées 
en classe. 

Mais il y a plus. L'enseignant doit aussi disposer d'outils pour lire autrement 
les productions écrites. Lire un texte d'élève, c'est savoir aller à l'essentiel, 
apprendre à évaluer la complexité des contextes, voir les réussites et pas 
seulement les erreurs. C'est, au bout du compte, ne pas s’en tenir à la seule 
présence de formes normées, mais faire le diagnostic du chemin parcouru 
malgré les erreurs. 


p La finalité reconnue de l'orthographe la situe à présent nettement du côté de 
la production écrite. Il faut donc tenir les deux bouts : enseigner l'orthographe 
aujourd’hui, c'est transmettre des connaissances, mais aussi amener les élèves à 
mobiliser ces connaissances dans leurs écrits. 


DISTINGUER MÉMORISATION 
ET ANALYSE 


Ce que nous savons aujourd’hui des façons d'apprendre et des caractéristiques 
de l'orthographe du français nous invite à distinguer apprentissage de 
l'orthographe lexicale et apprentissage de l'orthographe grammaticale. 


== L'orthographe lexicale 


En français, peu de mots s’écrivent « comme ils se prononcent » : on ne peut 
pas les deviner (berso ? berceau ?). Certes, on s'appuie sur la connaissance des 
correspondances phonèmes-graphèmes®, des régularités ou des connais- 
sances morphologiques, mais il faut apprendre quels graphèmes particuliers 
composent chaque mot. L'italien est de ce point de vue très différent. 

foto, sotto : un seul s, un seul o, consonnes doubles prononcées. 


mm UNE MÉMORISATION PLUS OÙ MOINS DIFFICILE 


Plusieurs facteurs rendent compliquée la mémorisation de l'orthographe des 
mots en français. 
e La fréquence du mot : un motrarement rencontré est en général plus difficile 
à écrire parce que la mémorisation repose sur la fréquence des rencontres. 
maison et ménin 
e La fréquence des correspondances phonèmes-graphèmes : un graphème 
rare rend un mot difficile à écrire, même si Le mot est fréquent. 
gg avant a dans toboggan ; g'avant e dans hamburger 
e Le nombre de graphèmes potentiels : certains phonèmes se transcrivent 
par un seul graphème ; pour d’autres, au contraire, le choix est plus large. 
/u/ et /f/ dans mouche et /£/ dans reine et rainette 
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2. Le phonème est 


la plus petite unité 
distinctive à l'oral. 
Le graphème est une 
lettre ou un groupe 
de lettres renvoyant 
à un phonème ou 
ayant une valeur 
grammaticale ou 
lexicale. 

Le mot moutons 
contient : 

— 4 phonèmes 
/mut5/ 

— 5 graphèmes : 
m-ou-t-on-<. 


LES FONDEMENTS DE L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE 


e Les lettres « muettes » : de nombreux mots en français se terminent par une 
lettre muette ; il n’est pas toujours facile de se rappeler laquelle. 
petit, souris, toupie 
Paradoxalement, les mots qui s’écrivent « comme ils se prononcent » (tabou, 
fourmi) ne sont pas plus faciles, précisément parce qu’on n'en est jamais sûr. 
tabout comme debout ? tabouc comme tabac ? fourmis comme souris ? 


Un mot comme charlatan, qui ne devrait pas poser de problème, se verra souvent 
gratifié d’une lettre finale. En effet, les mots qui se terminent à l'oral par /à/ 
se terminent souvent à l'écrit par une lettre muette : ant, and ou ent. On utilise 
ce genre de régularité graphique plus ou moins consciemment quand on écrit. 


e La distinction graphique des mots homophones : le français, comme 
beaucoup de langues, distingue parfois à l'écrit ce qui se confond à l'oral. La 
difficulté n’est pas l’'homophonie, mais la nécessité d’avoir à bien vérifier que la 
séquence de lettres produites n’est pas celle d’un autre mot qui se prononcerait 
de la même façon, avec un sens différent. Ce phénomène est massif. IL touche 
des mots courts et fréquents (père, pair paire), y compris des couples de mots qui 
ont la même étymologie (ballade et balade). 


Le fait qu’on ne connaisse pas le sens du mot augmente encore la difficulté, 
situation qui ne se rencontre qu’en dictée ou prise de notes. 


mm COMMENT FAVORISER LA MÉMORISATION ? 


e La sélection des mots. On commence par faire apprendre les mots ou 
expressions utiles, c'est-à-dire ce dont les élèves ont besoin dans les différentes 
disciplines, que ce soit pour écrire leurs textes ou copier un résumé lié aux 
apprentissages scolaires en cours. La mémorisation se fait mieux quand les 
élèves perçoivent l'enjeu immédiat de leurs efforts. A-t-on vraiment besoin de 
savoir écrire charretée à l'école primaire ? 


e La manipulation des mots. Une fois sélectionnés, les mots à mémoriser sont 
donnés à classer. Les psychologues de la mémoire expliquent qu’on retient 
mieux ce qu'on manipulef. Pour mettre les élèves dans les meilleures conditions 
possibles, on leur demande donc d'utiliser tous les indices qui sont pertinents 
à leurs yeux pour rapprocher les mots qui se ressemblent et organiser des 
catégories, peu importe lesquelles. Ces indices sont Les clés qui leur permettent 
de stocker les mots dans leur mémoire, puis de les récupérer. 


e L'identification des similarités morphologiques. Les mots à classer sont 
peu à peu décomposés pour être analysés en morphèmes* et constitués en 
familles de mots. Le repérage des suffixes, par exemple, permet de choisir 
parmi plusieurs graphèmes : 
africain comme américain, mais aussi forain 

e Les stratégies. On favorise la mémorisation en demandant aux élèves 
d'observer le mot écrit dans ses différentes dimensions : sa prononciation, 
son découpage en syllabes, en phonèmes, en morphèmes éventuellement, et 
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p. 86, Processus cognitifs 
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Voir aussi Cécile 
Delannoy, Sonia 
Lorant-Royer, 

Une mémoire pour 
apprendre, Hachette 
Éducation, 2007. 


4. Le morphème est 


la plus petite unité 
significative de la 
langue, par opposition 
au phonème qui n’a 
pas de signification. 
On distingue 

les morphèmes 
lexicaux (mot, radical, 
préfixe, suffixe) et 

les morphèmes 
grammaticaux 
(marque de pluriel, 
de genre, marque 
verbale). 


1 
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en reliant ces éléments avec sa graphie. Ensuite, on efface le mot et on leur 
demande de chercher à voir encore dans leur tête sa structure et la succession 
de ses graphèmes, avant de le copier, puis de l'écrire sans modèle. Une fois que 
les élèves sont habitués à concentrer ainsi leur attention, ils peuvent travailler 
à deux ou seuls. 


ne L'orthographe grammaticale 


En français, connaitre l'orthographe lexicale ne suffit pas, puisque certains 
mots varient et d’autres pas. Ces variations sont rarement audibles (un chat, 
deux chats). Sur ce point aussi, l'italien est différent, puisqu'il fait entendre les 
marques de nombre : 

un gatto, due gatti : un chat, deux chats 


Quand on écrit, retrouver la forme des mots en mémoire est nécessaire, 
mais il faut aussi analyser catégories et contextes pour sélectionner la bonne 
forme. Qu'est-ce qui rend l'analyse difficile ? L'analyse implique des notions 
grammaticales et repose sur les capacités des élèves à comprendre ces notions. 
Or toutes ces notions sont complexes et cette complexité est largement sous- 
estimée. 


Les exigences des programmes 


e 2002 : Compétences devant être acquises en fin de cycle des apprentissages ! 
fondamentaux 

— en situation d'écriture spontanée ou sous dictée, marquer les accords en nombre et en 
genre dans le groupe nominal régulier (déterminant, nom, adjectif) ; 

 —ensituation d'écriture spontanée ou sous dictée, marquer l’accord en nombre du verbe 
et du sujet dans toutes les phrases où l’ordre syntaxique régulier est respectéÿ. 


e 2008 : Progressions pour le cours préparatoire et le cours élémentaire l'année 
Dans les productions dictées et autonomes : 
— marquer l’accord entre le sujet et le verbe dans les phrases où l’ordre sujet-verbe est 
respecté ; 

 — dans le groupe nominal simple, marquer l'accord de l'adjectif qualificatif avec le nom 
qu’il qualifief. 

Les programmes présentent comme devant être acquis dès la fin du CE les 
accords dans le groupe nominal et l'accord sujet-verbe. Or, pour appliquer une 
rêgle d'accord et mettre une marque de genre et de nombre au bon endroit, 
il ne suffit pas de pouvoir réciter la règle, il faut aussi savoir catégoriser les 
mots et identifier les relations qui les unissent. Pour accorder un adjectif, il 
faut d’abord le reconnaitre comme adjectif et trouver avec quoi il s'accorde ; 
pour accorder un verbe, il faut d'abord le reconnaitre comme verbe et trouver 
avec quoi il s'accorde ; il faut aussi savoir ce qui n’est ni un adjectif ni un verbe. 
C'est là une vraie difficulté de l'orthographe grammaticale, sans compter celle 
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5. BO, hors série n 1, 


14 février 2002, p. 49. 


6. BO, hors série n 3, 


19 juin 2008, p. 32. 
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qui consiste à penser sans cesse en production écrite aux règles à appliquer. 
Les exigences des programmes en fin du cycle 2 apparaissent d'une ambition 
démesurée pour bon nombre d'élèves. 


La tête des élèves n’est pas vide pour autant. À partir de l’enseignement qu’ils 
reçoivent sur le genre et le nombre, sur le verbe, sur l'accord, ils échafaudent 
des règles à la mesure de ce qu’ils peuvent concevoir. Le résultat ? Tantôt ils 
mettent la bonne marque sur le bon mot (la jolie maison), tantôt ils ne La mettent 
pas (la joli maison), tantôt ils la mettent sur le mauvais mot. Par exemple, ils 
étendent la marque de genre à tous les mots, notamment aux verbes : 

Elle voie la maison. 

« Voie avec un e, parce que c'est une fille qui voit » 

« parce que c'est la maison ». 


Ces conceptions, normales au début de l'apprentissage, disparaissent peu 
à peu, et la compréhension s'ajuste de plus en plus à la norme. Mais elles 
persistent chez certains élèves, parfois jusqu’au collège, et deviennent de 
véritables obstacles, entrainant erreur sur erreur. 


Ainsi, les élèves ont du mal à mettre les marques attendues parce qu'ils 
comprennent encore imparfaitement le fonctionnement des catégories et de 
la syntaxe, et ils ont du mal à appréhender le fonctionnement linguistique 
parce que les concepts grammaticaux en jeu sont trop complexes pour eux. 
Paradoxalement, parce que certaines marques orthographiques sont visibles, 
elles aident les jeunes élêves à percevoir les classes et relations syntaxiques. 
Aller de l'orthographe à la grammaire nous semble une voie prometteuse. 


Pour que les élèves s’approprient l'orthographe il faut donc : 


p les aider à mémoriser les mots; 
» leur apprendre à analyser la variation des mots en fonction du contexte. 


Le temps étant une donnée fondamentale dans tout apprentissage, l'enseignant 
doit aider à construire progressivement savoirs et savoir-faire, et inscrire les 
apprentissages dans la durée et la répétition. 


lc ÉTABLIR UNE PROGRESSION VÉRITABLE 


Tout enseignant se pose la question de la progression des apprentissages 
et cherche à l’établir sur les meilleures bases possibles. Cette question est 
récurrente en formation et témoigne de la difficulté à trouver une réponse 
satisfaisante. 


== À la recherche de la progression 


La progression des apprentissages peut s'entendre schématiquement de trois 
façons : 
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1. comme la répartition des notions. On distribue par année les différentes 
notions qui seront étudiées dans la scolarité primaire : 

- au CET, l'accord en genre et en nombre de l'adjectif ; 

- au CE2, l'accord sujet-verbe ; 

- au CMT, l'accord du participe passé ; 


2.comme la segmentation des notions. On répartit en sous-catégories le 
contenu d’une notion qu'on étudiera dans l'année scolaire à des moments 
différents : 

- le pluriel des noms se terminant par s ; 

- le pluriel des noms se terminant par x et z; 

- le pluriel des noms se terminant par ou ; 

- le pluriel des noms se terminant par eu et eau ; 

- le pluriel des noms se terminant par au et ail ; 


3. comme la prise en compte des acquis. On décide du prochain contenu à 
étudier en fonction de ce que les élèves ont assimilé : 

- Le sujet inversé, quand la reconnaissance du sujet est automatique dans les 
phrases où l'ordre sujet-verbe est respecté ; 


- l'accord du participe passé, si la notion de verbe est suffisamment appréhendée 
et à condition que les élèves sachent repérer les formes verbales à un temps 
composé. 

En 1 et 2, on a plutôt affaire à une programmation de contenus, guidée par 
l'expérience et la tradition. En 3, on s'approche d’une progression : c'est 
l’évolution de la compréhension des élèves qui sous-tend la dynamique 
d'enseignement. Ces types de progression ne sont d’ailleurs pas exclusifs les 
uns des autres. 


Si Le bon sens veut qu'on aille du simple au complexe, la difficulté est alors. de 
définir le simple et Le complexe. Mais ce qui est sûr, c’est que la définition du 
complexe doit tenir compte de celui qui apprend, qui parvient ou ne parvient 
pas à orthographier correctement. 


Les programmes ministériels, même s'ils proposent des « progressions », 
relèvent davantage d’une programmation des contenus. 


La progression dans les programmes 


Pour chacun des niveaux de l’école élémentaire, les programmes fournissent, comme 
ceux du collège publiés la même année, des progressions présentées comme des ; 
«repères pour organiser la progressivité des apprentissages’ ». Ils entendent « établir : 
plus clairement la liste des connaissances et des compétences qui doivent être maitrisées _: 
à chacun des paliers du socle commun ». 
Les programmes entendent le mot progression au sens « d’objectifs annuels précis et ; 
: communs à toutes les écoles » ; ils préconisent par ailleurs de « bâtir des progressions 
adaptées à la diversité des rythmes d’apprentissage des élèves ». 
En somme, la même chose différente pour tous. 


7, BO, hors série n 3, 


19 juin 2008, p. 3 et 11. 
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Des progressions devraient tenir compte : 


» pour l'orthographe lexicale, de la fréquence des mots ou du répertoire des mots 


dont les élèves ont besoin pour écrire dans toutes les disciplines scolaires ; 


» pour l'orthographe grammaticale, de leurs possibilités de compréhension des 


notions syntaxiques et morphologiques correspondant aux structures qu'ils 
utilisent dans leurs écrits. 


e En ce qui concerne l'orthographe lexicale, il existe des outils qui permettent 
de sélectionner les mots, non seulement en fonction de leur fréquence et 
adaptation au niveau des élèves, comme on l’a Vu, mais aussi en fonction de 
leur difficulté orthographique. 


Comment savoir si un mot est fréquent ? 


e Manulex* est une base informatique de données qui fournit la fréquence des formes 
fléchies, c’est-à-dire de toutes les formes que peut prendre un nom, un adjectif ou un 
verbe, dans 54 manuels de lecture du CP au CM2. 48 886 formes différentes ont été 
répertoriées à trois niveaux de compétence en lecture : 

— au CP (6 ans), où l'enfant découvre le lexique écrit essentiellement par la médiation 
phonologique” ; 

— au CET (7 ans), où le lexique orthographique se construit par automatisation de la 
reconnaissance des mots écrits ; 

— au cycle 3 (8-11 ans), où le stock lexical se diversifie et se consolide par les rencontres 
répétées avec les mots. 

Manulex propose aussi une liste des 23 812 formes non fléchies correspondantes, c’est- 
à-dire les formes telles qu’on les trouve dans un dictionnaire (nom au singulier, adjectif 
au masculin singulier, verbe à l’infinitif). 


e Le site du ministère de l'Éducation nationale propose pour les 1 462 mots les plus 
fréquents de la langue française écrite : 

— une liste par ordre alphabétique ; 

— une liste par fréquence décroissante ; 

— une liste par nature et fréquence décroissante. 

Ces listes ne constituent pas un programme, mais un outil permettant de rationaliser 
l’enseignement. 


Comment savoir si un mot est difficile à un âge donné ? 


e L’Échelle Dubois-Buyse!® classe 3724 termes en fonction de leur difficulté 
orthographique en 43 échelons rassemblant chacun des mots de difficulté équivalente. 
La sélection des mots et l’étalonnage ont été faits à partir d’un recueil de données ancien, 
mais qui représente une partie stable de la langue. 


e L’Échelle d'acquisition en orthographe lexicale!! présente pour chacun des 11 979 
mots retenus le pourcentage d’élèves qui l’écrivent conformément à la norme à chacun 
des 5 niveaux de l’école élémentaire française. Le classement des mots est alphabétique. 
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Ces échelles de fréquence donnent ainsi des repères utiles et complémentaires 
pour sélectionner les mots à travailler avec les élèves et anticiper les difficultés. 


e En ce qui concerne l'orthographe grammaticale, la question est plutôt 
la suivante : par quoi commencer ? Faut-il voir le genre avant le nombre, 
où l'inverse ? On a l'habitude de commencer par le présent des verbes du 
1* groupe, mais est-ce vraiment le plus simple ? Les verbes très fréquents du 
3° groupe ne sont-ils pas plus faciles ? Vaut-il mieux voir l'accord sujet-verbe 
avant l'accord de l’adjectif ? Ou le contraire ? Ce que certains appellent des 
«hiérarchies d'apprentissage » n’est pas simple à trouver en orthographe 
grammaticale : aucune recherche décisive, qui aurait comparé deux types de 
progression, n'existe encore. 


L'Institution, qui a organisé chaque année, de 1989 à 2006, des évaluations 
nationales contrôlées à plusieurs niveaux de scolarité, fournit pourtant des 
éléments de réponse qui permettent de sélectionner les points à travailler. 
Ces évaluations invitent aussi à relativiser les exigences des programmes et 
à sérier les problèmes, établir des priorités et jeter les bases d’une véritable 
progression pour sa classe. Elles confirment enfin l’idée qu’on ne peut pas 
aborder n'importe quoi n'importe quand ; elles ont contribué à orienter nos 
choix dans cet ouvrage '?. 


mm Le temps de l’apprentissage 


Le temps est une des ressources principales de l'apprentissage : l'élève (ou toute 
personne qui apprend quelque chose, la musique, l'informatique, l’ébénisterie, 
la physique quantique) va tâtonner, se tromper, avancer, comprendre un peu, 
croire qu'il sait, se tromper encore, comprendre mieux, savoir suffisamment 
pour mettre en œuvre ce qu'il sait, laisser passer des erreurs, en laisser passer 
de moins en moins. 


mm UN APPRENTISSAGE QUI S’INSCRIT DANS LA DURÉE 


Le temps est révolu où l’on pensait que la maitrise de l'orthographe était 
atteinte par la majorité des enfants en fin de scolarité primaire. ILest maintenant 
reconnu que cet apprentissage se prolonge au moins jusqu'à la fin de la scolarité 
au collège. 


La première conséquence est que cela rend difficile la saisie des évolutions 
significatives sur le court terme, par exemple à l'échelle d’une année scolaire. 
Une autre conséquence est qu'il faut trouver les mots pour expliquer aux élèves 
que les effets de leurs efforts ne seront pas forcément immédiats. 


L'idée d’une régulation progressive devrait donc prévaloir sur celle de la 
répétition, d'année en année, des mêmes leçons, qui conduit aux mêmes 
résultats décevants, comme le suggérait déjà le législateur dans la circulaire 
de juin 1977, entièrement consacrée à l’enseignement de l'orthographe dans 
les écoles et dans les collèges'$. 
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12. Concernant 
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La qualité plutôt que la quantité 
: Il est proposé pour ces démarches systématiques d’acquisition de prévoir une 
progression prudemment dosée, aux ambitions apparemment réduites : elle devrait : 
:_ éviter de consacrer, de façon inefficace, du temps et des efforts à l’étude de notions que : 
les élèves ne sont pas encore en mesure d’assimiler, mais permettre, en contrepartie, 
de s'attacher avec détermination et dans de meilleures conditions de succès à la sureté 

! des acquisitions, si modestes qu’elles paraissent. En somme, ne pas trop demander : 
| quantitativement pour pouvoir exiger davantage qualitativement. | 
:_ Une telle conception ne fait pas obstacle à ce que les élèves qui s’en montrent capables : 
:_ maitrisent d’autres notions, mais elle vise en priorité à assurer à tous, de manière solide, : 
: les acquisitions indispensables sur lesquelles le collège doit pouvoir fonder la poursuite : 
. efficace de l’apprentissage qui lui incombe. 
Circulaire n° 77-208 du 14 juin 1977, p.35. : 


Pour que des progrès soient sensibles, il faut donc faire étudier aux élèves 

des notions qui sont à leur portée. Ce point de vue rappelle celui de Vygotski, 

psychologue russe, qui a introduit dans les années 1930 le concept de zone 

proximale de développement '*. Ce concept est aujourd’hui encore un des plus 14. LevVygotsk 
pertinents pour appréhender les rapports entre développement de l'enfant et  Penséeetlangage La 


: Dispute, 1934, 1997. 
apprenti ssage. La zone proximale 
de développement 
On peut avancer : est définie comme 


Ÿ ; à . ; la différence entre ce 
> une hypothèse : c'est parce qu'on ne prend pas suffisamment de temps que l'on finit que l'élève peut faire 


par en perdre à revenir sans cesse sur les mêmes points, en gaspillant le temps dont se de .. 
et ce quil saura taire 


on dispose ; seul ensuite. Au-delà, 
. ” re la compréhensi 
D une proposition : utiliser le temps scolaire en prenant le temps qu’il faut ; voir moins ho dees 
de choses, mais plus en profondeur. portée. 


mm UN APPRENTISSAGE QUI COMPREND PLUSIEURS PHASES 


Appuyons-nous sur ce qu’on sait aujourd’hui des processus d'apprentissage. 


e Le temps de la découverte. Au CP, au CET ou encore au CE2, tout est nouveau. 
Les élèves apprennent qu'il y a des mots et des phrases, des noms et des 
déterminants, des verbes et des adjectifs ; qu’il y a des lettres non prononcées, 
qu’il y a des e, des s, des nt qu'on ajoute ou enlève ; que les verbes ont un pluriel 
aussi, mais différent, etc. L'orthographe fait l’objet de nombreuses découvertes. 


e Le temps de l’approfondissement. Dans les classes suivantes, les élèves 
comprennent qu'il y a d’autres déterminants, que l'adjectif n’est pas forcément 
à côté du nom, qu'il existe des participes passés qui s'accordent et d’autres 
pas, que certains mots se terminent par ents et d’autres seulement par ent, 
etc. Les connaissances s'élargissent et s’approfondissent. 


e Letempsdela clarification. Pourtant, alors que les élèves appliquent ce qu'ils 
ont appris, ce n’est pas toujours juste. Tout se mélange, et particulièrement 
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les e, les s, les t. Finalement, ils ne savent pas très bien ce que c'est qu’un 
déterminant où un adjectif, un verbe ou un participe passé, un sujet où un 
objet. Il faut revenir sur les connaissances apprises pour les clarifier. 

e Le temps de l’automatisation. Cela ne suffit encore pas. Les élèves doivent 
s'entrainer longtemps pour pouvoir écrire en pensant surtout à ce qu'ils 
veulent écrire et presque plus à comment ils doivent écrire. Les mots et les 
marques grammaticales tendent à venir sur le papier ou sur l'écran (presque) 
sans effort et (presque) sans erreur. L’orthographe s’automatise (en partie). 


} Il est difficile pour l'enseignant de savoir dans quelle phase se trouve chacun des 
élèves de sa classe. Retenons cependant que l'appropriation des connaissances 
orthographiques passe par une diversité de modes de travail et d'activités pour 
découvrir, approfondir, clarifier et automatiser. 


D. PRATIQUER UNE ÉVALUATION POSITIVE 


Le poids du passé, les habitudes solidement ancrées à l'école rendent difficile 
la question de l'évaluation de l'orthographe. 


ls Un système décourageant 


La dictée traditionnelle, avec sa notation, selon le même modèle du cours 
élémentaire au collège, est contre-productive : selon le barème « dix fautes 
égalent zéro », que l'on ait 90 mots corrects ou 10 seulement sur une dictée 
de 100 mots, on obtient zéro ; et que l'on progresse de 90 fautes à 10, c’est 
toujours zéro. 


Dans un système qui autorise peu Le tâtonnement et n'admet pas les erreurs 
qui en découlent, l'apprentissage n’est pas une aventure stimulante. Si la barre 
est trop haute, ce n’est pas la peine d’essayer de sauter. En orthographe, bien 
des élèves sont trop vite convaincus qu'ils ne peuvent rien. L’Institution et la 
société ne jaugeant cet apprentissage que par le nombre de fautes, l’espoir de 
satisfaire un jour au « sans faute » finit par disparaitre, et c'est la démobilisation 
générale, spectacle affligeant des classes de 3°. 


Comment en effet être motivé, à quoi bon travailler, si on est abonné au zéro ? 
Si, chaque fois qu'on écrit, l'accent est mis d’abord et surtout sur vos fautes 
d'orthographe ? Aucune autre discipline ne place la faute en son centre, pas 
même les mathématiques. Et si l’on a tenté de remplacer le mot faute par le 
mot erreur, force est de constater que cela ne change pas grand-chose. L'élève 
reçoit trop souvent une image négative de lui-même, dès lors qu'il pense et 
communique par écrit. 
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Les élèves français 
et les évaluations internationales 


Les résultats des élèves français sont médiocres dans les évaluations internationales, que 
!_ ce soit en lecture, en culture mathématique et scientifique (évaluation PISA)5, ou encore 
| en langues étrangères'f. 
!_ Le système éducatif français est régulièrement pointé comme un système où les élèves 
se trouvent inhibés par la peur de la faute et s’abstiennent, de ce fait, de produire une 
réflexion écrite ou orale : 
« On a pu interpréter cette tendance à s’abstenir de répondre aux questions ouvertes 
comme le signe de difficultés d’expression écrite, de craintes de fournir une réponse 
erronée, ou encore comme le signe que les élèves français étaient habituellement peu 
sollicités sur le type de questionnement pratiqué dans PISA. Peut-être peut-on également 
l’interpréter comme la marque d’un manque de motivation pour un travail à faible enjeu 
dans un environnement scolaire où la note est prépondérante”. » 


Cette peur de la faute va à l'encontre de la mission dont la société charge 
l’école, à savoir amener les élèves à un haut niveau de connaissances et 
former les citoyens de demain. Pour cela, on ne peut se passer d'écrire, 
et donc d’orthographier. Or seul celui qui n’écrit pas ne fait pas de faute 
d'orthographe... 


Une évaluation non décourageante part du principe que les élèves ne peuvent 
pas obtenir instantanément les mêmes résultats qu’un expert en orthographe, 
mais qu'ils s’approchent progressivement de la norme orthographique. 


s2= Une évaluation des progrès 


L'évaluation se pratique comme on respire : à tout moment, surtout en 
orthographe, on détecte les erreurs. IL y a alors toute une palette de réactions 
possibles : silence, gros yeux, doigt pointé, soulignement en rouge, question 
(Tu es sûr ? »), rectification verbale, inscription du nombre de fautes en marge 
ou en haut de la copie, note. Ces réactions sont toutes, à certains égards, 
une forme d'évaluation : mais les unes sont informelles, au fil de la classe et 
des exercices ; les autres sont formelles, et prennent place à des moments 
spécifiques, désignés comme évaluatifs et donc distincts des moments 
d'apprentissage. 

Les programmes restent généralement discrets sur la question de l'évaluation. 
Dans ceux de 2008, l'élève doit commencer à «s’auto-évaluer dans des 
situations simples » en fin de CM2, sans plus de précision. Il faut aller du côté du 
Socle commun de connaissances et de compétences de 2006 pour y découvrir... 
la dictée comme moyen d'évaluation, dans la tradition la plus controversée, 
depuis la fin du xx siècle'8. 


La dictée, que ce soit Victor Hugo ou Daniel Pennac, Le Monde ou Le Journal 
des enfants, est toujours le texte d’un autre. La distance entre ces textes de 
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15. L'évaluation 


internationale 

PISA (Programme 

for International 
Student Assessment 
ou Programme 
international pour le 
suivi des acquis des 
élèves) est conduite 
tous les trois ans, sous 
l'égide de l'OCDE. 
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élèves de 15 ans: 

la compréhension 
de l'écrit, la culture 
mathématique et la 
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Note d'information 
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« professionnels de l'écriture » et la manière dont s'expriment les élèves de 
dix ou treize ans est trop grande pour permettre d'apprécier leurs progrès 
par cet unique moyen. Par ailleurs, un élève peut réussir ses dictées et 
rendre des écrits truffés d'erreurs. Or c’est la capacité à produire un texte 
orthographiquement correct, avec l’aide éventuelle d'outils (dictionnaire ou 
correcteur électronique), qui est socialement valorisée aujourd’hui. IL faut donc 
oser une évaluation différente afin de réduire l'arbitraire de la dictée comme 
évaluation totale et unique, avec son zéro qui sape l'estime de soi et la confiance 
dans ses capacités d'apprendre. 


IL ne s'agit pas de jeter la dictée aux orties'?. Mais s’en tenir à la dictée 
classique risque d'isoler l'orthographe dans l'esprit des élèves. Or ceux-ci 
doivent apprendre qu'elle est une dimension importante de la communication 
écrite. Il s'agit donc d'évaluer aussi l'orthographe dans les textes écrits par 
les élèves. 

Mais, avant de se poser la question des moyens, l'enseignant doit aussi se 
demander quelle part de savoir orthographique évaluer à un moment donné. 
On doit en effet interroger cette exigence qui consiste à évaluer tout (ou 
presque) à tous les niveaux. 


Si l'apprentissage de l'orthographe demande une dizaine d'années, on doit instituer 
une évaluation formelle. 


» qui rende visibles des progrès au cours de l’année afin d'encourager les élèves à 
poursuivre un apprentissage long et couteux ; 


et, par conséquent... 
> qui fixe des objectifs limités ne rendant pas la faute inévitable ; 
D qui porte sur des savoirs accessibles, effectivement appris. 


La marge de manœuvre nous semble grande pour qui est soucieux de construire 
effectivement la compétence orthographique et d'amener sans doute les élèves 
à développer un autre rapport à la langue. 


== Des propositions raisonnables 
mms DU TEMPS POUR L'INTÉGRATION 


Être raisonnable en ce qui concerne l'évaluation de l'orthographe aujourd'hui 
revient, en deux mots, à n'évaluer ni trop tôt ni tout le temps. 


Pour préserver l'envie d'apprendre, il faut mesurer des progrès. Or les progrès 
sont souvent difficilement quantifiables chez les plus jeunes. On sait que, quand 
on apprend, on intègre ce qui est nouveau à ses anciennes connaissances. Mais 
il arrive que l'apport nouveau déstabilise la structure cognitive, c’est-à-dire 
l'organisation des connaissances anciennes. L'ensemble des connaissances 
se réorganise alors. Piaget parle d'assimilation dans le premier cas, 
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d'accommodation dans le second. Ce second processus débouche sur un 
savoir de plus haut niveau, mieux structuré, plus opératoire. IL faut donc un 
peu de patience. 


Par exemple, quand les élèves découvrent le pluriel, ils le découvrent 
généralement sur le nom accompagné de les ou des. Quand ils apprennent que 
l'adjectif aussi prend un s, cette extension passe sans trop de difficulté, même 
si certains ont du mal à comprendre pourquoi : 

des étés ensoleillé 

« Ensoleillé, pas de s. Il n'y a pas plusieurs soleils. » 


Mais, quand on arrive au verbe, c’est une autre affaire. Ils ont tendance à 
mettre un s partout : 
ils ont expliqués, les enfants veule dessinés. 


Un élève a même pu expliquer le s de tu sais comme un pluriel : 
« Quand on dit tu à quelqu'un, c'est qu'on n’est pas tout seul. » 


Admettre nt, qui fait du verbe une classe syntaxique au statut différent de 
celle du nom, passe par une restructuration plus profonde, c'est-à-dire une 
accomodation. Cette restructuration doit intégrer l'organisation de la phrase 
en un groupe du nom et un groupe du verbe. 


Tout cela prend un certain temps, qu'il est difficile de spécifier à l'avance, 
puisqu'il s'agit d’un processus psychologique propre à chacun. Inutile, alors, 
d'évaluer trop tôt, avant que l'intégration ait eu le temps de se faire. Laissons 
aux élèves le temps d'apprendre et de progresser avant de faire Le bilan des 
acquis. 


mx TROIS TYPES DE BILAN ÉVALUATIF 


On peut envisager trois types de bilan évaluatif qui interviennent à des moments 
différents. 


e Une épreuve spécifique. La dictée, l'exercice à trous, l'exercice de 
transformation couramment utilisé dans les évaluations nationales sont des 
situations bien connues. Ce type d’épreuve est facile à noter, si l’on souhaite 
noter. 


e Une situation de production écrite. Il s’agit d'évaluer la capacité des élèves 
à contrôler l'orthographe dans leurs propres textes (création de phrases, 
production d'un texte avec contraintes d'écriture, rédaction). L'évaluation 
intervient après une relecture différée, avec tous les outils habituels nécessaires 
à la révision. Elle porte sur une portion limitée du texte, de préférence Le début, 
car les élèves jeunes ont du mal à maintenir une vigilance constante. Elle ne 
concerne qu’un ou deux points qui ont été travaillés en classe, par exemple 
l'accord dans le groupe nominal, contrôlé dans les deux ou trois premières 
lignes en cycle 2, les cinq premières lignes en cycle 3. En CM2, on peut préférer 
calculer le pourcentage des chaines d'accord correctes dans l’ensemble du 
texte, voire de mots écrits correctement. 
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e Une dictée diagnostique. Pour évaluer de façon précise la progression des 
élèves, un même texte est proposé trois fois dans l’année, par exemple en 
septembre, janvier, mai. 

Cette dictée n’est pas corrigée, les élèves ne revoient pas leur copie. Seul le 
pourcentage de mots correctement orthographiés leur est transmis. Dans ce 
retour global sur leur travail, les élèves peuvent lire directement leurs progrès, 
en comparant les taux de réussite d’une fois sur l’autre. Leur progression n’est 
pas liée à des corrections propres au texte, mais au travail de fond qui est mené 
dans la classe. 


» Traditionnellement, on se sert de textes différents pour évaluer au cours d'une 
même année scolaire. L'élève est étiqueté en progrès ou en recul selon que sa 
moyenne monte ou descend. 

L'inconvénient est quon change d'instrument de mesure en permanence. 
Quelle validité accorderait-on à un sondage dont les questions varieraient au 
cours du recueil des réponses ? 


La remobilisation sur l'orthographe passe non seulement par une autre manière 
d'évaluer, mais aussi par la mise en activité intellectuelle des élèves, par leur 
mise en appétit orthographique. 


PROPOSER DES ACTIVITÉS QUI ENGAGENT 
LES ÉLÈVES INTELLECTUELLEMENT 


Les élèves doivent être actifs. Qui ne souscrirait à un tel précepte ? Mais la notion 
d'activité, aujourd’hui largement utilisée, conduit à quelques confusions®?°. 


= Un grand malentendu 
mx LA FAUSSE ACTIVITÉ 


On peut être actif en collant des gommettes, en raccordant un fil électrique à 
une ampoule pour allumer une lampe, en découpant des mots écrits sur une 
bande de papier. En classe, ces tâches ont un but d'apprentissage. Mais on sait 
aujourd’hui que, pour une partie des élèves, elles ne sont pas perçues comme 
un moyen d'apprendre, mais comme ce que le maitre ou la maitresse demande 
de faire. 

Les élèves s’exécutent avec plus ou moins d'application, accordant la même 
importance à l'écriture de la date ou la copie de la consigne qu’aux contenus à 
traiter. Un élève qui exécute une tâche, un élève qui s'active, qui lève Le doigt, 
n'est pas nécessairement mobilisé dans une activité intellectuelle’'. 
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20. Les méthodes 


actives sont liées 

au mouvement de 
l'Éducation nouvelle 
qui remonte au 

xx" siècle et se 

sont développées 
après la Première 
Guerre mondiale. 
Dewey, Ferrière, 
Freinet, Decroly sont 
quelques-uns des 
noms associés à ces 
méthodes, mais aussi 
Rabelais, Montaigne, 
Comenius, Rousseau, 
etc. 


21. Stéphane 


Bonnéry, Comprendre 
les difficultés scolaires. 
Élèves en difficultés et 
dispositifs pédagogiques, 
La Dispute, 2007. 
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Les impasses du discours dialogué 


Si Jules Ferry entrait dans une salle de classe du xxr° siècle, il serait bien étonné ! 

Le maitre ne serait pas en train de dicter son cours, mais de dialoguer avec ses élèves. 
Ce type de cours, plus animé, plus chaleureux, plus accessible à de jeunes élèves que le 
cours magistral d'autrefois, montre aussi ses limites. 


L’enseignant pose une question, choisit quelques élèves, valide la réponse qui lui permet 
de faire avancer la leçon. C’est lui qui est à l’initiative de l’interaction, qui en connait le 
but et le contenu, en règle le rythme. La « variable d’ajustement » est alors le bon élève : 
c’est à lui qu’on fait appel pour rappeler une définition ou donner un exemple éclairant. 


22. Bernard Lahire, 
Culture écrite et 
inégalités scolaires. 
Sociologie de « l'échec 
scolaire » à l'école 
primaire, Presses 
universitaires de Lyon, 
1993. 


Bernard Lahire? a décrit la palette dont disposent les élèves qui ne comprennent pas 
les enjeux scolaires : de la réponse fausse à la non-réponse, en passant par limitation : 
orale par intuition pratique ou par les automatismes. 
L’enseignant pense détenir la preuve que ses élèves ont compris s’il obtient plusieurs ; 
bonnes réponses à la suite, quand il demande un exemple, notamment. Mais ces : 
exemples, explique Bernard Lahire, ne sont pas le produit du raisonnement attendu, 
simplement celui d’une imitation langagière : seul le premier élève a mené un travail : 
réflexif sur la langue, sa réponse a fourni aux autres le moule des exemples suivants. : 
Quant aux automatismes, il s’agit de réponses produites sur la base d’un mot validé | 
antérieurement et non d’une réflexion véritable. Dès qu’un paramètre est modifié, un : 
certain nombre d’élèves sont perdus. Parmi les indices qu’ils utilisent largement pour se : 
sortir de l’impasse, celui de l’intonation est redoutable, tout comme les mots mêmes de : 
la question : en effet, les enseignants ne se rendent pas toujours compte qu’ils ont soufflé : 
la réponse à des élèves experts en jeux de langage ! Finalement, ce sont quelques élèves: 
et le maitre qui travaillent, et l’écart entre élèves s’agrandit. : 


mm LES FAUX-FUYANTS DU COURS D'ORTHOGRAPHE 


Dans le cours dialogué orthographique, l'enseignant laisse souvent un trou 
dans son discours : 

«Les noms prennent uns au...» ; 

ou « Le participe passé employé avec l'auxiliaire être s'accorde avec le. » 


Les élèves cherchent alors à deviner la réponse : 
Ils répondent s quand on leur demande comment se termine un mot et se rétractent aussitôt 
devant la mimique du maitre ou devant l'intonation (« Tu mets un s, toi ? », « C'est un verbe, 
carré ? »), ou en entendant les réactions des forts en orthographe. 
La rectification n’est alors pas nécessairement l'effet d'un raisonnement. En 
français, la nature des marques grammaticales permet un calcul du type : 
«Sisne convient pas, alors c'est qu'iln'y arien »; 
ou même « S'il me pose la question, c'est que j'ai fait une faute ». 
L'élève a vite fait d'inverser sa réponse, sans l'avoir pour autant repensée. Mais 
cette modification a toutes chances d’être reçue comme le signe d’une avancée 
dans la connaissance. 
Même dans les exercices, les élèves ont trop souvent affaire à une consigne 
qui leur permet de répondre de façon mécanique, sans grand risque d'erreur : 
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Écris le ou la devant pantalon, tasse. 
Recopie le groupe nominal les lions avec l'adjectif qui convient : féroce, féroces. 
Complète par é ou ée les mots : une soir. un résum... 


Dans ce type de cours, qu’il s'agisse d’une nouvelle leçon ou de la correction 
d'exercices, le savoir est dispensé ou rappelé au rythme de la conversation, 
avec, parfois, peu de choses écrites au tableau. Ce ne sont pas les meilleures 
conditions pour apprendre. Les questions de l'enseignant suivent sa ligne de 
pensée, c’est-à-dire celle d’un cerveau adulte et expert, s'adaptant au rythme 
d’assimilation des élèves les plus avancés. Le saut conceptuel est souvent 
trop grand pour les autres, qui peuvent difficilement réfléchir à ce qui vient 
d'être dit, alors que le cours dialogué continue. La situation est propice à 
l'installation de conceptions plus où moins erronées, qui peuvent faire obstacle 
à l'apprentissage. À terme, elle peut mener au désinvestissement. 


Ainsi, ce système apparait bloqué : tout le monde semble actif, tout le monde est 
persuadé (ou pas) de faire ce qu’il a à faire. Mais l’activité apparente masque 
l'absence d'activité intellectuelle chez une partie des élèves. Les élèves faibles, 
trop éloignés de la logique du maitre porteur du savoir, n'apprennent pas. Ce 
dernier ne le perçoit pas toujours, tant ils savent donner le change. Ce qu'il voit, 
en revanche, c’est que les fautes persistent. 


En réalité, on a confondu : 
> action (dialogue oral, récitation de règles, exercices) et activité ; 
D réponse d'un élève et activité de tous. 


ue 2 La mise en activité des élèves 


L'apprentissage de l'orthographe conduit, après de très nombreux rappels 
et entrainements, à un certain degré de maitrise. Bien sûr, la vigilance reste 
nécessaire. Mais, avant d'en arriver là, la maitrise passe par une élaboration 
conceptuelle du fonctionnement de l'orthographe. 


La conceptualisation relève d’un mouvement intérieur : l'euréka ne se pilote pas 
à distance comme un drone. La difficulté est qu’on ne peut pas forcer un élève 
à s'investir dans la réflexion. Mais on peut agir sur les situations. Ce sont ces 
situations qui ont de bonnes chances de parer aux conduites d'évitement et 
d'aboutir à un engagement intellectuel. 


Nous allons présenter quelques types de situations fondamentales qui sollicitent 
fortement la réflexion£*. 


mm LE CLASSEMENT 


Appliquer une règle d'accord ou écrire un verbe, c'est, bien sûr, poser la 
marque qui convient. Seulement, derrière ce e, ce s, ce t, ce nt, ce ai, que 
l'on guette avec impatience, il y a une notion, ou plutôt plusieurs. Le genre, le 
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p.51, Neuf activités 
pour la classe, présente 
différentes activités 
d'orthographe qui 
font appel à ces 
situations. 

La troisième partie 
de l'ouvrage propose 
une série d'exemples 
développés pour 
tous les domaines 
de l'orthographe. 
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nombre, les marques verbales sont autant de catégories, que les élèves doivent 
s'approprier pour pouvoir orthographier leurs écrits. Et, pour s'approprier ces 
notions, il leur faut en abstraire les constituants. 


| 


Autour du concept 


: Britt-Mari Barth, dans ses travaux sur l’apprentissage de l’abstraction, propose une : 
: définition du concept qui articule trois niveaux : 
. — des exemplaires du concept ; 
— les attributs du concept qui le différencient des autres ; 
— un mot étiquette. 

« On apprend ainsi à reconnaitre et à distinguer les attributs qui le spécifient. On : 
apprend aussi [...] la relation ou le rapport qu’il y a entre ces attributs. Pour pouvoir 
: désigner cette combinaison d’attributs, on la nomme par un mot qui est un symbole 
! arbitraire, une étiquette. Cette étiquette nous permet de regrouper tous les exemples : 
qui possèdent la même combinaison d’attributs, dans la même catégorie, quelles que 
soient les différences par ailleurs. Malgré les différences entre une cerise, une pomme : 
: etun citron, on peut les classer dans la catégorie des fruits, à condition de connaitre les 
attributs communs au concept de fruit”. » 


En grammaire ou en orthographe, c’est bien plus compliqué que quand il s'agit 
de fruits ou d'animaux ! Par exemple, un enfant de huit ans verra davantage 
l'opposition entre l'offre et la menace plutôt qu'entre le singulier et Le pluriel, le 
masculin et le féminin, dans les deux phrases suivantes : 

Tu veux une gifle ? 

Tu veux des bonbons ? 


Comment amener les élèves à repérer ces éléments formels au-delà du sens 
immédiat ? Généralement, on les leur signale, notamment dans les corrections 
d'exercices. C'est rapide, mais peu efficace. Ainsi, cet élève de CM2, quelques 
jours après une leçon de rappel sur l'accord dans le groupe nominal, continue 
à omettre certaines marques de pluriel : 
Le gardien avait des moustaches. [..] Il a également de petit doigt. [..] Dans la maison, il y 
avait quatre chat. 


IL'est souvent plus efficace de donner un classement à faire. Les manuels en 
proposent régulièrement, tantôt dans la phase d'observation, tantôt dans les 
exercices. Mais, la plupart du temps, le nombre de colonnes et de lignes, ainsi 
que leur intitulé, est déjà fourni : 

Classe les noms en deux colonnes : 


noms masculins noms féminins 


la carafe — la glace — le marteau -— la poêle — le tournevis — le clou. 


Le tableau est donc préformé par le résultat qu'on vise : iln’y a plus de recherche 
à mener, même plus de questions à se poser ! Tout est donné ou presque : 


L'Apprentissage de 
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- la classe syntaxique du mot : la consigne indique que ce sont des noms (classe 
les noms) : 

- les caractéristiques morphologiques : la consigne indique qu’il n'y a que deux 
possibilités (noms masculins - noms féminins). 

Aucune question ne vient enrichir le travail, aucune ambigüité ne vient pimenter 
la tâche, aucun défi n’est lancé pour susciter la curiosité. Cette simplification 
est un leurre : les fautes persistantes, bien des années après les premières 
leçons, en attestent. De plus, les élèves s’ennuient rapidement devant des 
exercices élémentaires, sans réelle portée. 


Or ces questions que l'élève n’a pas besoin de se poser ici, ce sont précisément 
les questions qu'il doit se poser quand il écrit : qu'est-ce que ce mot ? quelles 
sont ses propriétés ? quelles rêgles dois-je appliquer ? De fait, bien des élèves 
ne se les posent pas : ils ont passé du temps à faire des exercices qui ne les 
ont pas exercés à réfléchir aux problèmes qu'ils auront à résoudre en écrivant. 


Ainsi, quand on croit gagner du temps, on n’en gagne pas vraiment. Et, surtout, 
quand on croit aider les élèves en leur facilitant la tâche, on crée, pour beaucoup 
d'entre eux, un écart impossible à combler entre l'exercice qui mobilise peu 
intellectuellement et l'écrit qui exige une mobilisation intellectuelle maximale. 


» 1! suffit de peu de chose pour modifier la situation dans le sens d'une activité 
intellectuelle plus dense : ne pas donner d'indication directe, avoir une consigne 
suffisamment ouverte pour qu'il y ait une marge d'initiative, introduire des intrus, 
mettre un piège, lancer un défi. 


Par exemple, en s'inspirant de l'exercice cité ci-dessus, on peut donner les 
consignes suivantes : 

Classe les mots suivants : 

carafe — glace - marteau — page — clou — voile — photographe 


ou bien : 
Classe les mots suivants : 
les carafes — les glaces — les bassins — les neiges — les ous - les verres 


ou encore : 
Ajoute un déterminant et un adjectif pour accompagner ces mots, et classe les groupes 
du nom obtenus : 
carafe — glace - marteau — page - clou — voile — photographe 


Bien sûr, les élèves peuvent proposer des classements sémantiques : 

humain / objet ; transparent / non transparent. 

Mais, une fois l’activité cadrée comme activité sur la langue pour apprendre 
l'orthographe avec, si nécessaire, l'annonce d’un « petit piège » (voile, page), ils 
doivent s'intéresser aux aspects formels, ici à l'opposition de genre (mais d’autres 
sont possibles) et à ses conséquences. 
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mx LA JUSTIFICATION ÉCRITE 


Demander aux élèves de justifier une réponse revient à leur demander 
de réfléchir aux caractéristiques linguistiques des exemples travaillés. La 
justification est le plus souvent écrite et individuelle ; sinon, une fois de plus, 
seuls les plus rapides ont le temps de réfléchir. Le travail de groupe ou collectif 
est d’ailleurs plus intéressant quand chacun a des arguments à défendre ou 
des propositions à faire. 


La justification est toujours une activité exigeante. Les recherches internationales 
ont montré que les élèves français, qui y sont peu habitués, l’éludent : ils 
savent prélever les informations explicites d'un texte, mais ont du mal avec les 
informations implicites ou les formulations écrites d’un raisonnement. Ce travail 
de justification écrite de l'orthographe est donc un entrainement d'autant plus 
précieux que le langage joue un rôle déterminant dans la formation des concepts. 
Certains n'auront l'occasion de pratiquer ce registre du langage qu’à l'école. 

En contrepartie, il est nécessaire d'apporter un soutien à ceux qui en ont 
besoin. L'enseignant peut réunir, à une table de travail au fond de la classe, 
un petit groupe qu’il pourra guider un peu plus. Il ne s’agit pas, au nom d’une 
fausse idée de la simplification, de découper le travail en petites unités ou de 
leur proposer un exercice plus facile, mais de soutenir leur questionnement : 
« Qu'est-ce que tu cherches ? Qu'est-ce que tu pourrais commencer par faire ? 
Qu'est-ce que tu t'es dit ? » 


L'obligation d'écrire une justification offre ainsi un triple avantage : 


> elle donne un espace à la réflexion silencieuse et permet la concentration nécessaire 
aux apprentissages ; 


» elle laisse moins de place aux conduites d'évitement habituelles et limite ainsi 
la possibilité de ne pas s'engager dans la réflexion ; 


> elle constitue des traces utiles à l'enseignant pour orienter la suite de son travail. 


em LA CONFRONTATION ORALE 


Tout au long de leur apprentissage de l'orthographe, les élèves commettent 
des erreurs parce qu'ils ne comprennent pas les choses exactement comme 
elles sont. La phase qui suit un travail individuel ou de groupe est donc moins 
une phase de correction que de confrontation collective pour avancer dans la 
compréhension individuelle des notions. 


Cette confrontation est un levier des plus efficaces pour l'appropriation des 
notions enseignées, car elle provoque des réajustements cognitifs chez les 
élèves. Celui qui n’avait vu que le nombre dans plusieurs voitures étaient cassés («IL y 
en a plusieurs ») voit son attention attirée sur Le genre par celui qui défend cassée 
(«On dit une voiture »), ce qui conduit à la combinaison des marques (cassées). 

Les élèves prennent ainsi en compte des propriétés qu'ils n'avaient pas perçues, 
surtout quand plusieurs marques sont associées en finale. Lors de séances 
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ultérieures où un cas similaire se pose, il est fréquent d'entendre des élèves 
rappeler Le cas discuté précédemment : 
«La dernière fois, on avait déjà discuté, les portes étaient fracturées, c'est commeles voitures 
étaient cassées, c'est ées, faut apprendre ! » 


La confrontation est donc une véritable activité d'apprentissage de 
l'orthographe. La verbalisation qu’elle implique oblige les élèves à rendre 
explicite pour les autres ce qui peut rester implicite pour eux. En cherchant des 
« preuves » de ce qu'ils avancent, ils désignent des catégories linguistiques, font 
des manipulations, établissent des liens avec ce qui a déjà été appris. On veille 
à noter leurs arguments, leurs exemples, et à matérialiser au tableau par des 
flèches et des encadrements les points communs qu'ils veulent faire ressortir. 
C'est au cours de ces confrontations que les élèves faibles en orthographe 
découvrent, grâce aux explicitations proposées par leurs camarades plus 
avancés, comment on raisonne sur l'orthographe. Ils commencent alors à voir 
l'orthographe comme quelque chose qu'ils peuvent eux aussi appréhender. 
Enfin, aufildutemps, lesélèves développent aussides capacités d’argumentation 
et d'écoute, bénéfices secondaires non négligeables. 


mm LA FORMULATION DES CONCLUSIONS 


Une leçon, traditionnelle ou non, débouche souvent sur l'énoncé d’une règle. 
Cette règle a une double fonction: une fonction de généralisation et une 
fonction de structuration. Les élèves passent du nt de courir et de sauter (les 
garçons ne courent pas toujours plus vite que les filles, les grenouilles et les crapauds sautent dans 
l'herbe) à la marque de pluriel des verbes. 


Sans doute pour vérifier que les élèves ont suivi la leçon, on a vu apparaitre dans 
les manuels des « rêgles à trous ». La classe est invitée à combler Les points de 
suspension dans le résumé prérédigé, comme elle le fait dans les blancs laissés 
par le maitre dans le jeu des questions / réponses évoqué plus haut. L'écriture 
de la rêgle se transforme là aussi facilement en un jeu de devinette, puisqu'il 
s’agit de piocher dans sa mémoire quelques mots entendus dans la leçon. Mais 
rien ne garantit Le Lien entre le mot et La notion étudiée, sauf sans doute quand 
ce sont les meilleurs qui répondent. 


ILest nécessaire que la règle soit comprise des élèves. Sinon, ils sont seulement 
capables de la réciter, mais pas de l’ütiliser à bon escient. C'est pourquoi il est 
important que les élèves rédigent les conclusions de leur travail. La formulation 
est alors en adéquation avec ce qu’ils comprennent, puisque ce sont eux qui 
écrivent. La synthèse finale bénéficie de l’hétérogénéité de la classe : elle 
s'appuie sur les formulations des élêves les plus avancés, tout en restant dans 
la «zone proximale de développement » des autres. 

Le temps passé à écrire et à faire La synthèse n'est pas du temps perdu : c'est 
un temps de mise à distance, où les élèves apprennent à parler et à écrire sur 
les aspects formels de la langue, ce qui leur sera de plus en plus demandé dans 
la suite de leurs études. 
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LES FONDEMENTS DE L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE 


em LE BILAN 


L'activité des élèves est encore sollicitée dans la dernière étape du travail, celle 
du bilan, celle du retour sur le travail fait. Aujourd’hui, on considère cette étape 
de réflexion métacognitive?® comme indispensable, notamment pour les élèves 
faibles qui ont du mal à saisir ce qui est fondamental quand on apprend. 


On passe assez naturellement de la synthèse des nouvelles connaissances à la 
réflexion sur les modalités de la connaissance : 


» de Qu'a-t-on appris ? Comment peut-on le dire ? 
» a Commenta-t-on fait pour arriver à ce résultat ? Quels obstacles a-t-on surmontés ? 


Cette phase métacognitive ouvre la porte à la mise en œuvre des connaissances 
au-delà des seuls exercices d'orthographe, c'est-à-dire dans les écrits. 


Si l'on veut que les élèves soient vigilants dans leurs écrits, il est important de les 
amener à penser aux futures utilisations de ce qu'ils sont en train d'apprendre : 


» À quoi peut servir ce qu'on a appris ? 
p Que devra-t-on faire la prochaine fois ? 
» À quoi devra-t-on faire attention ? 


Même si les réponses semblent naïves, certains élèves ne pensent pas 
spontanément qu’un savoir appris dans des circonstances données sera requis 
dans d’autres situations. 


Mais c’est aussi en organisant un suivi du travail qu’on facilite le passage à 
l’'autorégulation?f : on propose des cas semblables à ce qui a été étudié sur une 
durée conséquente au lieu de passer, après quelques exercices, à une autre 
notion ; puis on demande aux élèves d'en proposer eux-mêmes. Un réservoir 
de cas semblables se construit progressivement, conduisant à un renforcement 
des connaissances : en effet, avant d'accepter un exemple, il faut le présenter, 
c'est-à-dire dégager les propriétés qui en font un cas similaire. Une équipe à 
tour de rôle peut être chargée d'apporter des exemples et de les justifier. Cette 
phase de travail est indispensable. 


> Les échanges sur les procédures et sur l’utilisation future des connaissances sont en 
effet considérés aujourd'hui comme un appui déterminant pour un apprentissage 
durable. Ils témoignent d'un engagement intellectuel effectif et d’une implication 
réelle dans la réflexion métalinguistique. 
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CHAPITRE 


25. La métacognition 
concerne la 
connaissance et le 
contrôle des stratégies 
pour acquérir des 
connaissances. 

Les élèves faibles 

ont du mal à faire ce 
retour réflexif sur leur 
façon d'apprendre, 

à la différence des 
élèves avancés. 


26. L'autorégulation 


est le processus par 
lequel on contrôle ses 
propres actions, ici le 
repérage des erreurs 
et la correction de 
l'orthographe. 

Cette capacité de haut 
niveau fait partie de 

la compétence du 
scripteur expert. 
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CONCLUSION 


Plusieurs années s’écoulent entre la découverte du système d'écriture et la 
maitrise de l'orthographe dans ses propres écrits. Et cette maitrise est encore 
toute relative quand l’écolier quitte l’école primaire pour le collège. 

Sur ce long chemin, la réflexion et l'engagement sont bien le moteur de 
l'apprentissage. La question est alors : comment faire en sorte que ce soient 
vraiment les élèves qui travaillent en classe, se posent des questions, y 
répondent, confrontent leurs idées sur l'écriture, apprennent l'orthographe ? 
Les principes que nous venons de poser sous-tendent les réponses que 
nous développons dans cet ouvrage. Ces réponses reposent sur l'intérêt des 
élèves pour la langue et son fonctionnement, et s'appuient sur leur travail de 
conceptualisation, que la recherche a fait connaitre. Nos propositions se situent 
donc bien dans une autre perspective d'enseignement. 


» Personne ne parle de « faute de géographie ». Et si, en jouant un morceau de musique, 
onse trompe de notes, tant pis, on continue à jouer. Tout ne se résume pas à la fausse 
note. Toute l'orthographe ne se résume pas aux fautes ! 

» Apprenons à interpréter les erreurs comme des traces d'une appropriation 
progressive de la norme orthographique par les élèves. 


32 e 


2. TROIS REPÈRES 
POUR L’ENSEIGNANT 


Dans une période où l’enseignement de l'orthographe est si fortement attaché 
à l’idée de « fautes » et de « baisse de niveau », comment savoir si les élèves 
apprennent, s'ils progressent ? N'y a-t-il pas là quelque contradiction ? 

Pas nécessairement. Parler de baisse de niveau, c'est dire que les élèves 
d'aujourd'hui en savent moins que ceux d'autrefois ; parler de progrès ou de 
progression, c’est dire qu’un enfant orthographie mieux à onze ans qu’à huit 
ans et moins bien qu’à quinze ans. 


IL'est donc important de dissocier ces deux aspects. En se focalisant sur le 
nombre d'erreurs dans les copies indépendamment de l’âge des élèves, on 
passe à côté de l'évolution réelle des performances orthographiques au cours 
de la scolarité. Or on dispose de recherches qui permettent de cerner, avec 
une certaine précision, ce que font les élèves avec l'orthographe, et de fournir, 
avec un peu de rigueur, des repères qui aident à voir les évolutions. Ainsi, on 
peut observer les progrès des élèves : 

- dans de grandes enquêtes ; 

- dans les productions écrites des élèves ; 

- lors d'entretiens avec des enfants et adolescents. 


A. LES ENQUÊTES 


Plusieurs enquêtes ont porté sur des échantillons représentatifs de la France 
métropolitaine : évaluations nationales CE2-6° entre 1989 et 2006 ; enquête 
« Lire, écrire, compter » au CM2 en 1987 et en 2007 ; épreuves du certificat 
d'études dans les années 1920 et en 1996 : dictée d'un texte de Fénelon en 1987 
et en 20065. Ces enquêtes permettent de faire des comparaisons dans le temps. 


mile Le niveau baisse 


e En 1995, des élèves de la 6° à la 4° ont passé les mêmes épreuves du 
certificat d’études qu'en 1923, 1924 et 1926. Ils ont de moins bons résultats 
en grammaire et en orthographe que les élèves des années 19201. 

e En 2005, des élèves du CM2 à la 3° ont fait la même dictée que des élèves 
des mêmes niveaux de classe en 1987. Le niveau des élèves de 5° en 2005 est 
celui des élèves de CM2 dix-huit ans plus tôt. L'orthographe grammaticale est 
particulièrement touchées. 


e En 2007, lors de l'enquête « Lire, écrire, compter », des élèves de CM2 ont 
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passé les mêmes épreuves de français (et de calcul) qu’en 1987. Le nombre 
d'erreurs a augmenté et, comme dans l'enquête précédente, particulièrement 
dans le domaine grammatical*. 


La baisse des performances orthographiques affecte toutes les catégories 
d'élèves, les forts en orthographe comme les faibles, les filles comme les 
garçons, les élêves « à l'heure » comme les élèves en retard, les enfants des 
milieux favorisés comme ceux des milieux défavorisés. 


Indubitablement, le niveau a baissé et le phénomène est général. Ce n'est 
pas le lieu d’en rechercher les causes. Rappelons seulement que la société a 
profondément changé, non seulement depuis 1920, mais aussi dans les vingt ou 
trente dernières années. Pratiquement tous les élèves sont désormais scolarisés 
au collège jusqu’à la fin de la classe de 3° ; cette volonté d'intégration a accru 
l'hétérogénéité et n'est sans doute pas sans effet sur le niveau moyen. Par 
ailleurs, les élèves redoublent moins et sont de ce fait un peu plus jeunes. Enfin, 
dans un temps scolaire réduit, on demande plus à l’école et au collège aujourd'hui 
(informatique, langues vivantes, éducation à la santé, sécurité routière, etc.). 


En français, l'accent s'est déplacé de la langue vers des capacités plus larges 
d'expression orale et écrite. D'ailleurs, en 1996, Les élèves font de meilleures 
rédactions que dans les années 1920. De fait, l'orthographe n’a plus la priorité 
qu’elle avait, ce qui se traduit entre autres par un horaire nettement moindre. 
Un seul exemple : entre Les Instructions officielles de 1923 et celles de 2008, 
le temps d'enseignement de français en CE2 a été réduit de moitié. 


m2 Les élèves apprennent 


Est-ce à dire que Les élèves ne savent plus rien ? Non, ils continuent à apprendre 
l'orthographe de classe en classe et notamment l'orthographe grammaticale 
jusqu'à la fin du collège, et ce sont ces mêmes enquêtes qui nous l’apprennent. 
e L'enquête conduite en 2005 montre que le nombre d'erreurs dans la dictée 


diminue de classe en classe, comme c'était le cas en 1987. Et c’est également 
vrai pour la seule orthographe grammaticale. 


10 
9- = 1987 


8 = 2005 


CM2 6° 5° 4 3° 


Évolution du nombre moyen d'erreurs grammaticales en 1987 et en 2005. 
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e La phrase Les roses jaunes parfument le salon a été dictée lors des évaluations 
nationales de CE2 en 1998 ; elle a été dictée à nouveau à l'entrée en 6° en 
2001. Les résultats mettent en évidence, pour chacun des mots, un formidable 
bond en avant en l'espace de trois ans, comme on peut le voir dans le graphique 
suivant (l'orthographe lexicale n’est pas prise en compte). 


100 


90 - D 1998 CE2 
I 2001 6° 


roses jaunes parfument 


Évolution de la maitrise du pluriel au cours du cycle 3 (évaluations nationales 1998 et 2001). 5.http://cisadadtc. 
education.fr/eval/ 
Ces résultats vont tout à fait dans le sens de ce qui a été établi par la 


psycholinguistique® : les élèves n’apprennent pas le pluriel du nom, de l'adjectif 6. Lapsycholin- 


et du verbe à la même vitesse. guistique est l'étude 
des processus 
On constate en outre : d'acquisition et de 


- que le pluriel du nom est correct chez la presque totalité des élèves à la fin de langage 
la scolarité primaire ; 
- mais que le pluriel du verbe est correct chez moins d’un élève sur deux. 


L'écart est donc grand entre ce que, dans ses programmes, l'Institution stipule 
comme devant être acquis et ce que, dans ses enquêtes, elle établit comme 
acquis. 


“= Des zones de difficultés se révèlent 


Les enquêtes apportent aussi des informations d'ordre qualitatif. 


e Deux années consécutives, les évaluations nationales proposent le même 
exercice de transformation de texte aux élèves de la classe de 6° : 


Réécris ce petit texte, en remplaçant le chat par les deux chattes. 
Fais tous les accords qui s'imposent. 
Le chat, trempé jusqu'aux 05, s'est glissé dans la cuisine. Il est plus 
hoir que jamais et parait indifférent à tout. Majestueux, il s'approche 
de la cheminée. 
Le taux moyen de réussite pour les cinq adjectifs et participes passés est 
meilleur la seconde année. Mais on observe, d'une année à l’autre, une 
répartition identique des transformations réussies (l'orthographe lexicale n’est 
pas prise en compte) : 
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- trempées et glissées sont en tête (respectivement 73,1 et 76,3 % de réussite 
pour le premier ; 68,1 et 73,5 % pour le second) ; 

- majestueuses et indifférentes obtiennent un score intermédiaire (61,3 et 59,5 % 
de réussite pour le premier ; 50,4 et 54,5 % pour le second) ; 

- noires est le moins bien réussi (respectivement 41,2 et 51,2 % de réussite)”. 


Le fait que les taux de réussite varient d’un mot à l’autre et que l’ordre de 
réussite reste le même d’une année à l’autre indique que les erreurs sont 
probablement liées à des difficultés propres à l'orthographe française et non à 
de l'inattention. 


e Ladictée de l'enquête conduite en 2006 contient plusieurs groupes nominaux 
au pluriel, dont deux ont pour noyau branches et deux ont pour noyau racines. 


Au CM, on observe des différences notables : 

- le taux de réussite pour branches est de 89 % dans le premier cas, de 63 % 
dans le second ; 

- le taux de réussite pour racines est de 89 % dans le premier cas, de 66 % dans 
le second ; 


Et un écart d’une dizaine de points subsiste encore en classe de 8°. 


Comment expliquer ces différences ? Si les élèves connaissent la règle du 
pluriel, ne devraient-ils pas l'appliquer de la même manière ? En y regardant de 
plus près, on constate que, lorsque branches et racines sont réussis, les noms ont 
pour déterminant les ; quand ils ne Le sont pas, ils ont pour déterminant leurs. 
Pour les élèves, le problème n’est pas la marque de pluriel du nom, mais celle 
du déterminant leur. 


Ainsi, ces résultats d'enquête montrent que, derrière la baisse de niveau, bien 
réelle, non seulement des apprentissages continuent à se faire, comme par le 
passé, mais les apprentissages des élèves s'effectuent suivant une dynamique 
continue de l’école au collège. 


Ces enquêtes apportent aussi la preuve qu'il y a des difficultés objectives 
dans l'orthographe du français, et qu’elles se reflètent dans les productions 
orthographiques des élèves : ils progressent plus vite sur certains points que 
d’autres (par exemple, le pluriel du nom comparé au pluriel du verbe). Mais ce 
qui est difficile à un moment donné de la scolarité reste difficile à un stade plus 
avancé (par exemple, le groupe nominal au pluriel avec le déterminant leurs 
comparé au groupe nominal au pluriel avec le déterminant les). 
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BB. L'OBSERVATION DES PRODUCTIONS ÉCRITES 


Une autre façon de repérer les progrès des élèves est de comparer leurs 
écrits à des moments différents, à l'intérieur d’une même année scolaire ou à 
plusieurs moments de leur scolarité. 


mile L'évolution des écrits des élèves 


Nous proposons de donner un aperçu de cette évolution à partir des écrits de 
deux élèves : 

- deux écrits d’une élève, produits à deux mois et demi d'intervalle en CP ; 

- trois écrits d’un élêve, produits à trois moments différents de sa scolarité. 


mm AU COURS PRÉPARATOIRE 


1. Léna, CP, 12 janvier 


Q smvau/ R Ltd 


©, / 
dr Mmoodie. 
Ô 
le mesues fe boidukfe Le monsieur fait des mots-croisés 
de mogoisé boit du café. 


2. Léna, CP, 31 mars 


Lu te | EUX 
pouver vou mede je sui coise (couse ?) Pouvez-vous m'aider ? Je suis coincée 
den la haute tour sombre dans la haute tour sombre. 


Constats 

1. L'écrit 2 présente une meilleure segmentation : 

- en janvier, les mots des groupes boidukfe (boit du café) et mogoisé (mots- 
croisés) sont agglutinés ; 

- en mars, la chaine est segmentée en mots. 

2. L'écrit 2 permet une meilleure restitution de la chaine orale : 

- en janvier, il manque le phonème /r/ dans mogoisé (mots-croisés) ; 

-en janvier toujours, il y a aussi une confusion entre consonne sourde et 
consonne sonore /k/-/g/ dans mogoisé (mots-croisés) ; 

- en mars, seul le graphème complexe oin de coincée est incomplet. 
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8. L'écrit 2 présente enfin beaucoup plus de mots justes que l'écrit 1 : 

- en janvier, seul le premier mot est correct (le) ; 

-en mars, 5 mots sur 12 sont corrects (je, la haute tour sombre, expression 
que Léna a pu recopier). 

En un peu plus de deux mois, l’évolution est donc remarquable, tant en ce qui 
concerne la segmentation de la chaine écrite que la restitution de la chaine 
orale ou la production de mots corrects. 


mm DU COURS PRÉPARATOIRE AU COLLÈGE 


1. Romain, CP, écrit spontané en avril 


pour une chenbre renjé Pour une chambre rangée 

1 renjé son placare 1 ranger son placard 

2. renjé sat chanbre 2. ranger sa chambre 

3. fer son lit tou les matins 3. faire son lit tous les matins. 
Constats 


1. La segmentation en mots est complète. 


2.La chaine sonore est transcrite intégralement, avec une transcription 
essentiellement phonographique : tou - renjé - fer rappellent les formes non 
conventionnelles vou - pouver - sui de Léna. 


8. Certains mots sont corrects (pour - une - son - son lit - les matins). 


4. Un groupe nominal est au pluriel (les matins). Déjà une marque de pluriel, 
serait-on tenté de dire. 


On retrouve dans ce premier écrit les caractéristiques du texte de Léna, produit 
à peu près au même moment. 
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2. Romain, CM2, lettre écrite en classe de mer en septembre 


Ê 2e “Â 


Eee 


Constats 


1. Le texte contient des majuscules et des signes de ponctuation diversifiés : un 
point et des points d'exclamation, mais aussi des parenthèses et une virgule. 


2. Les marques de pluriel nominal sont présentes, y compris sur l'adjectif : 
8 letres - 38 punitions (collectives). IL manque en revanche une marque de genre 
sur l'adjectif dans la dernier fois. 


3. Les erreurs se concentrent nettement sur les formes verbales : tu m'a écrit - 
je n’est reçus - Patricia peu pas. Trois séquences sujet-verbe sur les six produites 
sont cependant correctes : tu as marqué - on s’est pris - ça pourrait. 


4. Quand il se trompe sur une forme verbale, Romain a maintenant recours à 
des formes existantes : a (pour as) - est (pour ai) - reçus (pour reçu) - peu (pour 
peut). 


En trois ans, les progrès sont donc très nets. 


3. Romain, 5°, extrait d'une rédaction en septembre 


ÉsSrres Cac" du clige. Au but de. 
É mtnofea de rememte -poute ; À CMMEMÇ A à 4 avertir 
ua coude de broulard -\Vinak 2econdes fox 
Das Jouer pu aie . TP RL SE £ 
base q le Jt Biche le remonte. = pente si gissa etre 
vaut plus Er out. Tout d'um coup, =Ÿ ta a\ 
Venat de tonbee dam un wewce |. y" akerissa dar v 
grotte plie de »boladihko ef de ctalagmifes . 
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Constats 


1.Les formes verbales sont maintenant plus assurées : sur les 13 formes 
produites (dont deux à l’infinitif), on relève deux erreurs, voyer et atérissa 
(mais cette dernière forme est davantage une erreur morphologique 
qu'orthographique). 

2. L'utilisation de la ponctuation est relativement fine, notamment celle de la 
virgule. 

3. Les accents semblent faire l’objet d’une certaine négligence, eu égard à la 
qualité orthographique de la production : a (la sortie), oû, trebucha, lacher. Déjà 
du laisser-aller en ce qui concerne les accents, serait-on tenté de dire... 


Deux ans plus tard, on peut donc encore mesurer d’autres avancées. 


Ces productions écrites permettent de mesurer les progrès accomplis en cinq 
où six années de scolarité dans une orthographe particulièrement complexe. 
Elles permettent aussi de mesurer ce qui reste à apprendre, notamment pour 
maitriser les formes verbales. 


La lenteur des progrès fait que les acquisitions ne sont pas toujours visibles à 
l'œil nu au cours d’une même année scolaire, qui représente un temps court au 
regard de l'apprentissage de l'orthographe. La présence d'erreurs, l'instabilité 
des graphies dans une même copie (par exemple chez Romain : chenbre / chanbre 
au CP -tu m'a écrit / tu as marqué en CM2) occultent généralement les avancées 
réelles. On sait mieux voir les lacunes que les acquis. 


Il est donc intéressant de conserver, à l'échelle de l'école, la mémoire des progrès 
accomplis par les élèves pour saisit, dans une vision panoramique, la dynamique de 
leurs apprentissages. 


s2= Un autre regard sur l'entrée dans l'écrit 


Le statut de l'erreur a considérablement changé en quelques décennies, 
notamment sous l'influence de travaux issus de la didactique des sciences, 
mais aussi sous l'influence d’autres domaines de recherche. Parmi ces travaux 
déterminants, les recherches conduites par Emilia Ferreiro auprès de jeunes 
enfants. 


Une recherche féconde 


Emilia Ferreiro, chercheuse argentine et disciple de Piaget, a donné le coup d’envoi 
d’une autre façon de considérer l’apprentissage de l'écrit’. Elle a étudié comment des 
enfants mexicains se représentent l'écriture de l’espagnol au cours de leur année de CP 
et comment leurs représentations évoluent. Même des enfants vivant dans un milieu 
social où les contacts avec l’écrit sont des plus réduits échafaudent des théories sur 
l'écriture. Grâce à elle, nous avons appris à voir les textes des jeunes enfants autrement 
que comme du « n'importe quoi ». 
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L'Écriture avant la lettre, 
Hachette Éducation, 
2000. 


CHAPITRE 


LES FONDEMENTS DE L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE ? 


| Sa théorie donne des outils non seulement pour interpréter les écrits des scripteurs | 
. débutants, mais aussi pour comprendre comment les enfants s’y prennent pour : 
apprendre l’orthographe. 


mm LA MISE EN PLACE DE LA PHONOGRAPHIE 


On distingue deux moments qui vont conduire l'enfant à la compréhension du 

lien entre ce qui se dit et ce qui s'écrit®. — 9.Partiell, chapitre 4, 
e Avant la découverte du principe phonographique. Le jeune enfant passe PÉARE 
de gribouillis à des suites de lettres (ou de tracés qui ressemblent à des  etdynamique. 
lettres), qu'il puise dans un stock limité ; on y reconnait souvent, mais pas 

toujours, les lettres de son prénom, quel que soit le mot, dicté ou produit 
spontanément. 


Rémi, grande section de maternelle, mots dictés 


LUHIMRE REF 


HL MN] Ê AB 


première ligne : ami 
deuxième ligne : éléphant 


Constats 

1. Rémi utilise moins de lettres pour le mot Le plus long. 

2. Il redistribue à peu près les mêmes lettres dans un ordre différent. 

e La découverte du principe phonographique. Le moment clé se situe quand 
l'enfant comprend que la chaine écrite correspond à la chaine orale. Il utilise 


alors la lettre pour transcrire l'élément qu'il parvient à isoler, syllabe d’abord, 
phonème ensuite. 


On a pu repérer trois phases : 
» première phase : une lettre = une syllabe ; 


» deuxième phase : une lettre = tantôt une syllabe, tantôt un phonème ; 
> troisième phase : une lettre = un phonème. 


La deuxième phase est très intéressante parce qu'elle est une phase de 
transition. L'enfant commence à analyser la chaine orale en phonèmes, mais 
il n'arrive pas encore à les isoler tous. Au sein d’un même mot, il peut donc y 
avoir cohabitation entre transcription syllabique (une lettre représente une 10. Cette phase est 
syllabe) et transcription alphabétique (une lettre représente un phonème)'°.  appeléesyllabico- 


. ; 7 . alphabétique par 
Nous vous proposons un entrainement à la lecture d’écrits de jeunes enfants.  EmiliaFerreiro. 
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e Test n° 1 (plutôt facile) 
Zélie, CP, septembre 
Zélie a écrit le prénom d’une camarade. Pouvez-vous le deviner ? 


Coi 


On reconnait S en miroir, o et i pour la seconde syllabe. Cette production est 
composite. Elle relève de la deuxième phase : 


Réponse: alydos 


Constats 


1. les deux premiers signes utilisés renvoient chacun à un phonême : 
S— /s] ; 0 — Jo] ; 
2. le troisième signe renvoie à une syllabe : i— /fi/. 


Un enfant ne passe pas nécessairement par toutes les phases. Le mélange 
domine très vite et il utilise d'autres procédés comme l'épellation, c’est-à-dire 
l'utilisation du nom des lettres (par exemple L pour «elle » ou K pour la syllabe 
«ca » ; en anglais, CR pour « car » ; U pour « you »), ou Le rébus'!. 


En fait, la syllabe est facile à isoler ; le phonème, qui est une unité très abstraite, 
l’est beaucoup moins. C'est pourquoi on rencontre une propension à segmenter 
des mots en syllabes, comme le fait Clara avec mots-croisés (écrit mo gra ze) au 
mois de janvier du CP : 


nu mese boi 
du kafé é fése 


M Me SEÆ k (928 dé mo qraze 
5 Pa f 
Le Ra ee £ Hene 
: Un monsieur boit 
dé M\6- gy\a de du café et faisait 
: : + des mots-croisés. 
e Test n° 2 (plus difficile) 


Antoine, CP, 31 mars 


Pouvez-vous identifier dans ce texte toutes les caractéristiques propres aux 
écrits de débutants ? 


vous pouV et des 


nf AV (RU ( dl d LA je su bloquée. J'et par 
et QE AL + | ua] 

in AL Rte QLpon ET 

pre ne | no 
Cour Ce ae A Je suis bloquée. J'ai peur 


toute seule. 
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11. Un rébus est une 


devinette utilisant une 
suite de mots vidés 

de leur sens originel 
et évoquant par 
homophonie tout ou 
partie du mot que l'on 
veut écrire. 


LES FONDEMENTS DE L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE 


Constats 

1. L'analyse de la chaine orale est incomplète ou approximative : su pour 
suis ; bloqu pour bloquée (c'est la maitresse qui a rajouté ée, en référence à la 
princesse qui parle) ; par pour peur. 

2. Le nom des lettres est utilisé pour transcrire une syllabe ou un mot : pouV 
pour pouvez ; sl pour seule. 

8. Des mots monosyllabiques connus sont récupérés pour transcrire un mot de 
plus d’une syllabe (rébus) : et des pour aider. 

4. Certains mots sont segmentés en syllabes : et des - tou te. 

On voit ainsi, par l'observation de ces écrits de grande section de maternelle 
et de cours préparatoire, l'avancée dans la compréhension de l'écrit. Tous 
ces enfants bricolent avec tout ce qu'ils ont à leur disposition : ils récupèrent, 
combinent, tentent. 

IL ne s’agit donc pas d'évaluer les écrits par rapport à une norme dont ils ne 
peuvent avoir encore qu’une lointaine idée. On voit par leurs bricolages que 
s'approprier la langue écrite - et donc l'orthographe - n’est pas une affaire 
de perception ou de mécanismes, mais bien une affaire de conceptualisation, 
comme Emilia Ferreiro l'a bien montré. C'est pourquoi on retrouve des 
phénomènes analogues dans d’autres langues. 


L'apprenti scripteur doit donc : 


> choisir le bon phonogramme quand plusieurs graphèmes existent : 
an et g dans ranger et non pas en et j (Romain); 


D connaitre les lois de position : am dans chambre et non en (Romain) ; 


D savoir que certains mots comportent une lettre finale dont le rôle est mal défini : vous 
et non pas vou (Antoine) ; 


D connaitre certains mots à la configuration vraiment particulière : 
monsieur et non pas mese ou mesues (Clara et Léna). 


mm LE MOUVEMENT VERS LA MORPHOGRAPHIE 


Avec une orthographe comme celle du français, quand il a compris le principe 
phonographique, l'élève n’est pas au bout de sa peine. Bien des propriétés 
dépassent la simple transcription de la chaine sonore. 

Le gros morceau concerne les marques grammaticales et la distinction des 
mots homophones. On sait que de nombreux élèves n’en viendront pas à bout 
avant une dizaine d’années. 

L’amorce d’une sensibilité aux marques est parfois perceptible dès le CP : 
Romain, en avril, a par exemple écrit tou les matins. C'est à partir du CET que les 
élèves comprennent plus distinctement la présence de nombreuses marques 
finales et commencent à les utiliser dans leurs propres écrits. 


CHAPITRE 2 « TROIS REPÈRES POUR L'ENSEIGNANT 


CHAPITRE 


2 


e 43 


Brice, début du CE2 


Le texte de Brice est révélateur de ce mouvement amorcé vers la morpho- 
graphie'£. 


LA BALE AN LÉRE 

on fait une ronde. Cellquin a un ballon il vas 
aux millie apelle cellquin (de la ronde) 

an lancend le ballon an lére la personne 

qui la apeller doit attraper le ballon 

d'il ou elle latrape il lance le ballon. 

Mais si il lattrappe pas le ballon il a 

plus le troit detre appler. 


Constats 


1. On note la présence de morphogrammes'* en finales verbales : on fait, il vas, 
doit, an lancend. 


2. On observe une utilisation fréquente de la marque verbale er : qui la appeler, 
doit attraper, detre appler. 


La présence de ces marques est bien Le signe d’un mouvement amorcé vers la 
morphographie's, 

Ainsi, l'observation des textes d'élèves complète les informations que livre une 
analyse fine des résultats d'enquête. Les progrès sont patents tout au long des 
années, aussi bien en orthographe lexicale que grammaticale. Encore faut-il 
reconnaitre ces progrès, ce que seul un regard de professionnel peut faire : 
l'enseignant en effet sait déceler sous l'erreur une acquisition en germe, par 
exemple la reconnaissance du verbe dans l'extension de la marque er, même 
quand celle-ci ne convient pas. IL sait aussi voir dans les erreurs l'indice de 
difficultés propres à l'orthographe du français. Mais, pour ce faire, il dispose 
encore d’un autre moyen : la parole de ses élèves. 


12. Partie Il, chapitre 4, 
p.#, L'écriture, une 
invention humaine et 
dynamique. 


13. Un 
morphogramme 
est un graphème 
ayant une valeur 
grammaticale (le t 
de fait) ou marquant 
une relation lexicale 
avec d'autres mots 


(le d de grand). 


LES FONDEMENTS DE L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE 


Eca LES ENTRETIENS AVEC LES ÉLÈVES 


À côté des enquêtes et des analyses d'écrits d'enfants, une autre façon de savoir 
où en sont les élèves a vu le jour. Il s’agit tout simplement de les interroger, au 
cours d'entretiens, sur les choix qu'ils ont fait quand ils écrivaient. 


mile Une autre écoute 


Les entretiens métagraphiques 


Dans le sillage de Morag L. Donaldson, des chercheurs ont contribué à la connaissance 
! des représentations des élèves par des entretiens métagraphiques menés avec eux“. 
L'entretien métagraphique est un entretien centré sur l’orthographe, où l’on demande à : 
!_ l’élève de commenter, dans le texte qu’il vient d’écrire, certains des graphèmes qu'il a : 
!_ produits. L’élève, en revenant ainsi sur ses choix, est amené à expliciter les matériaux : 
| linguistiques qu’il a sélectionnés et les raisons pour lesquelles il l’a fait. | 
:_ À l'instar des mots méfalinguistique, métacognition, le terme métagraphique rend compte : 
de ce retour réflexif, en l'occurrence sur des graphèmes. | 
Dès la grande section de maternelle ou le CP, des enfants sont capables de fournir des 
! explications : 
Fabio, CP : le gato a rou les dans l'herbe | 

«les parce qu'il y a beaucoup d'herbe et rou et les, ça fait roulé ». | 
Nous disposons de plusieurs corpus, recueillis souvent dans le cadre de thèses de 
" doctorat. Ils rassemblent des milliers de commentaires d’élèves qui manifestent de 
: grandes similitudes. 
Cette méthodologie de recherche a été transposée en classe. Au cours d’activités : 
d'orthographe, les enseignants ont à leur tour invité leurs élèves à expliciter leurs choix. ; 
Les commentaires des élèves se sont révélés similaires à ceux recueillis par les chercheurs. 


En écoutant les élèves parler d'orthographe, de leurs raisons d’ajouter un 
graphème, d'en supprimer un autre, en les écoutant faire part de leurs doutes, 
de leurs perplexités devant certains paradoxes, on découvre qu'ils ont des 
savoirs insoupçonnés, une grande capacité à réfléchir sur leur langue et, bien 
souvent, une grande curiosité par rapport à la chose orthographique. 


Les entretiens métagraphiques ont été particulièrement féconds pour 
appréhender les cheminements des élèves dans l’acquisition de l'orthographe 
du français. On a ainsi compris que leurs erreurs sont loin d'être toujours 
des erreurs d’étourderie. Elles sont bien plutôt le reflet de leur manière de 
s'expliquer les phénomènes à un moment donné. On a donc mis au jour, comme 
en sciences ou en mathématiques, des conceptions orthographiques. 

L'enjeu, pour l'enseignant, est de comprendre sur quel terreau il peut 
construire son enseignement. Pour cela, il écoute ce que les élèves disent des 
graphies qu'ils observent ou qu'ils produisent '$. Une question du type Comment 
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14. Morag 


L.Donaldson, 
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Children's explanations : 
a psycholinguistic study, 
Cambridge University 


Press, 1986. 


15. Par graphie, on 


désigne une manière 


d'écrire un mot, 
qu'elle soit ou non 


conforme à la norme. 
L'orthographe d'un 
mot est une graphie 


en conformité avec 
la norme, laquelle 
peut présenter des 
variantes (clé/clef). 


e 45 


as-tu fait pour la fin de ce mot ? se révèle des plus efficaces pour les amener à 
expliciter leurs procédures. 


» En essayant d'appréhender leurs raisonnements par un jeu de questions, de relances, 
de demandes de précisions et de reformulations, l'enseignant est à même de 
décider, compte tenu des savoirs provisoires des élèves, quelles activités seront les 
plus appropriées pour les faire progresser dans leur compréhension du système 
orthographique. 


ss Une « logique » propre aux élèves 


La sélection d'extraits d'entretiens qui suit donne une sorte de « vision de 
l'intérieur » de ce qu'on a pu établir de l'extérieur avec les enquêtes et 
l'observation des écrits. Ce qui ressort, c’est la diversité des cas de figure. La 
parole de l'élève est restituée ici de façon brute. Certains de ces extraits sont 
repris dans la troisième partie et la parole des élèves explicitée, décryptée. 


mm DERRIÈRE UNE ERREUR, UNE AUTRE ERREUR 


Karim, CM2 : dans un lointains pays 

- J'ai essayé de mettre le plus simplement du monde. 

- Tu as pensé à quoi dans lointains ? 

- l-o-iet n parce que ça fait loin et tain, t-a-i-n, ça fait ain. 
- Et puis ? 

=$, 

- Comment as-tu décidé de mettre uns ? 

- Parce qu’une fois, un camarade m'a dit qu’il y avait un s à lointains. 
- Qu'est-ce que tu en penses ? 

- Je sais pas, je crois que c'est comme ça. 

- On met toujours des s, comme ça ? 

- Non, pas toujours. 


mm DERRIÈRE UNE ERREUR, UN RAISONNEMENT SOLIDEMENT ERRONÉ 


Jean, CM2 : Esqusée mois Maîtresse. 

- Ben déjà esqusée ça prend é-e parce que c’est la maitresse. [..] 
- Donc tu peux me redire pourquoi tu mets é-e à esqusée ? 

- Parce que c’est la maitresse, maitresse c'est féminin. 

- C'est la maitresse : qu'est-ce que ça veut dire ? 

- C'est la maitresse qui va m'excuser. 


mm DERRIÈRE UNE ERREUR, UN QUESTIONNEMENT 


Florence, CE2 : Je me ba contre deutre tauro. 
- J'ai voulu mettre un s à la place du e, mais je l’ai pas mis parce qu’on aurait 
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cru que c'était beaucoup de taureaux, alors que moi, je voulais qu’il y en ait que 
quatre, et c'est pas vraiment beaucoup, quatre. 


Guillen, CM2 : Alphonse grandi avec le tétare. 

- Pour la fin de grandi ? 

- J'ai regardé comment déjà, comment... tout simplement et après je me suis 
dit, on peut pas dire grandite, on peut pas dire grandite donc y a pas de t déjà. 


mm DERRIÈRE UNE ERREUR, UNE APPLICATION DE RÈGLE ENSEIGNÉE 


Guillen, CM2 : Ilavait déjà appelait la police. 

- Avait, j'ai mis a-i-t parce que c’est Florent qui appelait la police. 

- Alors, avait, tu as mis a-i-t, on est d'accord. Et comment tu as fait pour 
appellait ? 

- Ah oui, c’est e-r parce que c'est... comme y a deux verbes qui se suivent. 
ILécrit appeller. 


Fabien, CM2 : Ils nous ont emmenés à l'abri de la neige et du vent. 

- Je me suis trompé, parce qu'avec ont... avec avoir, on n’accorde pas. Donc y 
a pas de s à emmenés. 

- Tu en es sûr ? 

- Oui. 

La rêgle de l’accord avec le complément antéposé n’a, en principe, pas encore 
été enseignée. L'élève utilise donc celle qu’il connait : le participe passé avec 
avoir ne s'accorde pas avec le sujet. 


mm DERRIÈRE UNE FORME JUSTE, UN RAISONNEMENT ERRONÉ 


Clémence, CM2 : Un autre panneau avait été rajouté. 

- Pour la fin de rajouté ? 

- Comme c'est le verbe être rajouté et que c’est avec l’auxiliaire avoir, avait, ça 
ne s'accorde pas avec le sujet, donc c’est é. 

- Tu en es sure ? 

- Oui, oui. 


mm DERRIÈRE UNE ERREUR, UNE CONNAISSANCE PROGRESSIVEMENT 
MOBILISÉE 


Luc, CM2 : Louis donna 2 hamburgers à Alphons qui les avalas d’un coup. 

- Pour la fin de avalas ? 

- [Ly a deux hamburgers, c'est peut-être. Alphonse le têtard qui avala. 

Mais il avala quoi ? Les deux hamburgers. Donc il y en a deux, donc j'ai pensé 
qu’il y aurait uns. 

- Oui ? C'est quel type de mot avalas ? 

- C'est-à-dire ? 

- Est-ce que c’est un nom ? Est-ce que c’est un verbe ? 
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- Alors là, c'est un verbe. 

- Alors là, c'est un verbe, tu en es sûr ? 

- Oui. 

- D'accord. Alors comment tu fais quand tu as un verbe ? 

- Un verbe ? Eh bien, moi je vois déjà avale. les avale peut-être ça irait, mais moi 
je pensais que ça serait mieux avalas, parce que... alors je réfléchis beaucoup 
sur le verbe et je Vois moi ce qui me convient... avale, avalas. 

Là, j'ai décidé de mettre avalas avec un s parce que deux hamburgers. 

IL'avala quoi ? Les hamburgers. 

- Alors est-ce que tu peux écrire au-dessous Alphonse avale les hamburgers ? 
ILécrit Alphonse avale. 

- Avale. alors là j'ai peut-être dû me tromper. 

- Qu'est-ce qui te fait dire ça ? 

ILécrit les hamburgers. 

- Alors donc ici y a pas de s. ah voilà ! 

ILécrit avala. 

- Pourquoi tu dis ça ? 

- Parce que maintenant, j'avais bien réfléchi, moi j’ai mis deux hamburgers, il y 
a Un $, je sais, mais c’est qui qui avala aussi ? Y a pas des. 

- Alors qui est-ce qui avala ? 

- C'est Alphonse, donc il me semblait bien qu'y avait pas de s mais j'ai mis 
comme ça. 


mm DERRIÈRE UNE ERREUR, UNE CONNAISSANCE MOBILISÉE 
SPONTANÉMENT 


Anna, CM2 : Quelle genre d'araignée ? 

- Pour écrire quelle ? 

- C'était une araignée, donc c’est féminin. Mais je me suis trompée, c'est le 
genre, donc masculin. 

Elle corrige. 


== Des attitudes en évolution 


Les entretiens révèlent aussi une évolution des élèves dans leur rapport à ce 
qu'ils ont écrit. Ici, Les plus jeunes et les plus âgés se séparent. 


mm DE L'APLOMB AU DOUTE 


Stéphane, CET : Je vaite tueux avec un couteaux. 
- Je savais l'écrire. Avec eau, c'est toujours x. 


Max, CM2 : Les pompiers ont été alerté. 

- Comment tu as décidé d'écrire alerté ? 

- Parce que c'est le verbe alerter. On met les pompiers ont été pris. Donc, ça 
peut pas se terminer par e-r. Ensuite, je crois que c’est e-n-t. Je suis pas sûr. 
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- Pourquoi tu penses à e-n-t ? 

- Parce que c’est au pluriel, il y a plusieurs pompiers. 

-Tu n'es pas sûr ? 

- Non. 

- Qu'est-ce que ça donnerait si tu l’écrivais dans la marge ? (IL écrit alertént, 
puis le raye.) 

- Non, ça n'irait pas. 

- Peut-être s ou rien, c’est ça, ta question ? 

- Peut-être s parce que finalement, c’est pas le verbe, ça serait plutôt un com- 
plément du verbe être alerté. 

- Donc tu n'es pas sûr. 

- Non. 


mx DE LA JUSTIFICATION À LA MISE EN CAUSE 


Michel, CE2 : Ma main était fatiguer j'avais envie de le tapez. 

- Ma main était fatiguer ? 

- Ça veut dire que j'avais mal au poignet. 

- Oui, tu as fait deux cents lignes. mais pour la terminaison de fatiguer ? 

- Comme il n'y avait pas je, tu, il, nous, vous, ils, j'ai mis e-r parce que c'est 
linfinitif ! 

- Et comment tu le sais ? 

- Parce que la maitresse, elle nous l’a expliqué. Le directeur m'avait fait pleurer, 
pleurer, j'ai fait la même chose... j'avais envie de le tapez, mais comme il était 
plus grand... 

- Le tapez, tu n'as pas fait la même chose, là ? 

- Non, j'ai mis e-z. 

- Pourquoi ? 

- Parce que la maitresse nous a aussi expliqué que tapez, ça s’écrivait avec e-z. 


Laurent, CM2 : Je fut réveiller brutalement. 

- Pour la fin des mots je fus réveiller ? 

- Euh... je crois que réveillé, c'est é-accent, et fus parce que à mon avis, c'est... 
je sais pas, je crois que c'est encore s. 

- Pourquoi ? 

- Parce que c'est je. 

- Tu peux expliquer pourquoi réveillé, é ? 

- Parce que je fus battu brutalement, ça va, mais on peut pas dire je fus battre 
brutalement, ça va pas très bien. 


mx JUSQU’À LA CERTITUDE 


Mélie, CM2 : Des fleurs, accrocher dans des grands arbres. 
- Comment tu as décidé pour la fin de accrocher ? 
- Eh ben, je me suis trompée. 

- Tu veux dire quoi ? 
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- C'est pas e-r, c'est é-e-s. 

- Et je suppose que tu peux dire pourquoi ? 

- Oui, parce qu'on peut dire des fleurs battues et donc c'est pas e-r, mais c'est 
é, et il faut accorder avec des fleurs. Comme il y en a plusieurs, je mets un s et 
comme on dit une fleur, je mets un e. 


Ainsi, les entretiens dévoilent l'existence d’un travail de conceptualisation. Ils 
nous obligent non seulement à regarder autrement ce que les élèves font, mais 
aussi à écouter ce qu'ils disent. Ceux-ci nous font entendre que l'erreur repose 
sur des bases conceptuelles, qu’il ne faut pas chercher à la gommer, mais 
plutôt à en saper les fondements, si on veut empêcher la formation d'obstacles 
cognitifs '6. 


CONCLUSION 


Aucun apprentissage ne peut se faire sans tâtonnements où ajustements 
progressifs. L'orthographe n'échappe pas à la rêgle. Mais, en orthographe, ces 
tâtonnements et ajustements ont mauvaise presse : qu'on les appelle fautes 
ou erreurs, ils sont transformés en manquements et reproches à l'encontre 
des élèves qui devraient toujours savoir et savoir faire avant d’avoir compris et 
assimilé. 

Les recherches que nous avons jugé essentiel de présenter avant de proposer 
différents types d'activités fournissent trois points d'appui pour enseigner : 

1. l'identification de zones de difficultés de l'orthographe du français, mises au 
jour par les enquêtes et les entretiens ; 

2. la découverte des conceptions des élèves qui appliquent, à la mesure de ce 
qu'ils ont compris, des rêgles « parallèles » pouvant constituer de véritables 
obstacles au progrès ; 

8. les possibilités d'apprendre attestées par les enquêtes et confirmées par 
l'observation des écrits. 


> Répétons-le : on ne peut pas apprendre l'orthographe sans faire d'erreurs. 
Puisque l'erreur est inévitable, apprenons à travailler avec elle. 
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16. Jean-Pierre Astolfi, 
L'Erreur, un outil pour 
enseigner, ESF, 1997. 
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3. NEUF ACTIVITÉS 
POUR LA CLASSE 


Comment organiser concrètement l'apprentissage de l'orthographe dans sa 
classe ? Comment organiser l'apprentissage en tenant compte des modes 
d'acquisition des élèves ? Quelles activités mettre en place pour qu'ils 
apprennent effectivement et progressent régulièrement ? 


Nous proposons de structurer l'enseignement selon trois axes pour que les élèves 
puissent : 


» apprendrele fonctionnement de l'orthographe ; 
» clarifier ce qu'ils ont appris ; 


» écrire des textes de plus en plus longs, en faisant le moins d'erreurs d'orthographe 
possible. 


Les activités que nous présentons diffèrent par leurs modalités de travail et par 
leur point de départ : les unes partent des formes orthographiques, les autres 
partent des erreurs des élèves. 


Des activités variées à partir de la norme permettent de faire découvrir les 
lois de fonctionnement de l'orthographe et favorisent la consolidation des 
acquis. Ce n’est cependant pas suffisant, particulièrement dans le domaine de 
l'apprentissage de l'orthographe grammaticale où les erreurs sont nombreuses 
et récurrentes. Des activités à partir des erreurs sont nécessaires pour faire 
évoluer les conceptions orthographiques des élèves, parfois bien ancrées. 


Certaines de ces activités peuvent être longues, d’autres brèves. Les activités 
longues conviennent à la découverte des notions, comme le chantier d'étude, 
qui se déroule sur plusieurs séances, voire deux ou trois semaines. Les activités 
brèves, qui peuvent être ritualisées, par exemple la phrase donnée du jour, 
permettent d’assoir ce qui a été appris. 


Dans ce chapitre, nous insistons sur l'objectif et le déroulement de chacune des 
activités, ainsi que sur la position de l'enseignant. Des exemples plus détaillés 
sont fournis dans la troisième partie. 
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APPRENDRE LE FONCTIONNEMENT 
DE L'ORTHOGRAPHE 


Parmi les nombreuses activités possibles à partir de la norme, nous avons 
retenu le chantier d'étude, la phrase donnée du jour et le remue-méninge 
orthographique. 


x Le chantier d'étude 


e L'objectif du chantier est de faire appréhender une loi de fonctionnement de 
l'orthographe ; cette loi peut concerner aussi bien l'orthographe lexicale que 
l'orthographe grammaticale. 


e Le travail se déroule en plusieurs phases ; il commence par l'observation de 
formes respectant la norme et illustrant cette loi, suivie d'un premier constat, 
fait par les élèves ; il continue avec la vérification de ce fonctionnement dans 
un autre corpus ; il aboutit à une synthèse suivie d'exercices d'entrainement. 
e Les moyens utilisés sont variés : le tri, la comparaison, le classement, la 
formulation des critères et des règles, la recherche de nouveaux exemples, la 
constitution d’un nouveau corpus. Le questionnement des élèves est le moteur 
de l'avancée du chantier d'étude. 


mm DÉROULEMENT 


Un travail en plusieurs phases 


Le point de départ consiste à dire aux élèves qu'ils vont apprendre quelque 
chose de nouveau à partir d'un exercice de classement. De fait, le chantier 
d'étude est plutôt réservé à la découverte de notions nouvelles ou à un 
approfondissement, sous un angle nouveau, de notions déjà rencontrées. 


e La première étape de travail aboutit à un classement du corpus. Il est 
primordial de commencer par un travail individuel ou en binôme pour que tous 
les élèves aient le temps de réfléchir et d'élaborer une réponse qu'ils pourront 
ensuite confronter à celle des autres. 


e La deuxième étape est celle de la confrontation des classements. Elle est 
collective, chaque groupe présentant son classement au tableau. L'enseignant 
ne laisse pas au hasard l’ordre de présentation des travaux. IL prévoit de 
commencer par les classements les plus éloignés de la cible et de terminer 
par les classements qui reflètent le mieux la loi de fonctionnement étudiée. 
Au fur et à mesure, les élèves discutent les différents critères utilisés dans les 
classements. 


e La troisième étape consiste à construire la synthèse des classements. Elle 
aboutit à un nouveau tableau. Elle a recours à l’utilisation de la couleur, du 
dessin, de moyens visuels susceptibles d'aider les élèves à se représenter la loi 
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1. Pour des exemples, 


voir dans la partie Ill: 

e carte 5,p.153, 

Le nombre dans le groupe 
du nom au cycle 2 ; 

e carte 8, p.205, 
L'accord sujet-verbe 

au cycle 3. 


LES FONDEMENTS DE L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE 


étudiée. Elle débouche sur une formulation de cette loi, dans un état qui peut 
être encore provisoire. 


e La quatrième étape est une phase de consolidation qui peut se présenter 
sous différentes formes: nouvelles observations, nouveaux classements 
collectifs, exercices de transformation, de complètement, de production. 


e La cinquième étape est La phase d'évaluation. 


Le nombre de séances ne correspond pas nécessairement au nombre d'étapes. 
À chaque début de séance, on récapitule ce qu’on a fait et ce qu’on cherche. IL 
ne s’agit en aucun cas de faire l'étude de La notion le plus vite possible. C'est, au 
contraire, en fractionnant le déroulement en petites séances rapprochées que 
la question reste présente à l'esprit des élèves : le fait de rappeler à chaque fois 
où on en est constitue le premier pas vers la mémorisation. 


Des exercices de type différent 


L'enseignant qui met en place des chantiers d'étude fait faire des gammes à ses 
élèves. IL leur propose des situations variées qui permettent la consolidation 
des notions abordées. Outre les exercices habituels (exercice à trous, de 
recherche d'intrus, d’appariement), voici d’autres exemples que l'imagination 
de l'enseignant peut renouveler à loisir. 


e Exercices de décision. Dans le cadre d’un chantier sur l’accord dans le 
groupe nominal, on peut imaginer une boite « déterminants » et une boite 
« noms / adjectifs ». Les élèves tirent une étiquette dans chacune des deux 
boites et doivent dire si l'association est possible (à l'oral ou à l'écrit). On peut 
aussi augmenter Le nombre de boites et faire le même travail avec, par exemple, 
trois boites : déterminants / noms / adjectifs. 


e Exercices de production. Les éléments ciblés peuvent être produits à partir 
de consignes d'écriture contrainte’. Par exemple, dans le cadre d’un chantier 
sur l'accord dans le groupe nominal, on demande aux élèves d'écrire un très 
court texte (une phrase où deux, une liste), commençant par : 

— Par la fenêtre, je vois... 

— Dans ma chambre, il y a... 

— Si je partais explorer une ile déserte, j'emporterais.. 


Les productions peuvent aussi se faire à partir des albums ou ouvrages lus 
avec les élèves. Dans une classe de CET qui a lu Le Petit Humain d'Alain Serres, 
on peut demander aux élèves de dresser la liste des animaux qui composent 
cette étrange classe de la jungle. Dans une classe de CE2 qui a lu James ou la 
grosse pêche de Roald Dahl, les élèves proposent une liste d'insectes et autres 
bestioles qui auraient pu faire partie du voyage : 

Par exemple : un millepatte, un grillon, une araignée, une coccinelle, un ver de terre, un ver 

à soie et un ver luisant, en précisant leur nombre à chaque fois (un millepatte, deux grillons, trois 

araignées, etc.). 


e Exercices fabriqués par les élèves. Dans le cadre d’un chantier d'étude, on 
peut demander à la classe d'inventer des exercices : chaque équipe conçoit 
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2. Cette proposition 


est tirée de l'ouvrage 


de Jean-Christophe 


Pellat et Gérard Teste, 


Orthographe et écritu 
pratique des accords, 


re : 


CRDP dAlsace, 2001. 


3. Partie Ill, carte 12, 


p.303. 


et la grosse pêche, 
collection « Folio 
junior », Éditions 
Gallimard. 


4. Roald Dahl, James 
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un exercice, consigne comprise, et tire ensuite au sort un exercice d’une autre 
équipe. 


mm POSITION DE L'ENSEIGNANT 


e La position de l'enseignant est centrale en ce qui concerne Le choix du corpus: 
il doit être adapté à l'objectif du chantier d'étude et pertinent par rapport aux 
connaissances des élèves. La constitution du corpus nécessite que l'enseignant 
ait les idées claires sur l’objet enseigné, que l'objectif assigné au chantier soit 
bien défini, et bien identifiés Les obstacles cognitifs que pourraient rencontrer 
ses élèves. 


Comment constituer un corpus ? 


Le corpus est un ensemble d’exemples qu’on soumet à l’analyse des élèves. 
Ces exemples sont représentatifs de la notion visée et mettent en valeur la ou les 
caractéristiques communes que les élèves vont devoir identifier. 


La difficulté pour l’enseignant est de trouver des exemples bien ciblés en nombre 
suffisant, mais limité : il faut que la caractéristique puisse être repérée, mais que la : 
mémoire ne soit pas débordée. On peut envisager une demi-douzaine d’exemples en : 
:_ cycle 2 et le double en cycle 3, voire un peu plus en CM2. En général, on tâtonne un peu : 
| pour mettre au point un corpus qui réponde au « cahier des charges » ! | 


: Par exemple, pour aborder la série des mots en /i/ qui se terminent au singulier paruns : 
| ou un x, on constitue des paires sur le modèle suivant : 


l'abri, les abris les fourmis, la fourmi 
les radis, le radis les prix, le prix 
la perdrix, les perdrix les souris, la souris 
! le mari, les maris l'ami, les amis 


On a choisi de mettre des paires de noms en contraste : les unes sont régulières (la fourmi, 
les fourmis) ; les autres sont surprenantes pour un élève (le radis, les radis). L'objectif est : 
. de faire découvrir que certains noms, même s’ils sont au singulier, comportent s ou x en 
finale. Le travail de classement favorise cette prise de conscience. | 
: Ce corpus peut être utilisé d’une autre façon : on donne la liste de mots au pluriel : 
| (fourmis, radis, prix, souris, perdrix, abris, maris) ainsi que le critère de classement, eton : 
._ demande aux élèves de classer les mots après les avoir cherchés dans le dictionnaire. Une | 
fois la prise de conscience réalisée, les élèves apprennent les mots. 
R Un tel corpus aborde les noms qui présentent la particularité de se terminer paruns : 
 ouunxau singulier : on n’ajoute pas de s au pluriel quand il y en a déjà un au singulier ; 
quant au x, il inclut en quelque sorte le s. Mais ce corpus présente aussi l'avantage de 
faire un sort aux mots qui se terminent par la lettre ÿ au singulier. Les élèves ont en effet 
tendance à vouloir ajouter à tout prix une lettre après ce à : fourmie ou fourmis sur le 
« modèle » de souris ou de boulangerie ; abrit à cause d’abriter. 
e La position de l'enseignant est tout aussi centrale pour la conduite du travail. 
ILest notamment essentiel de laisser sa place à l'erreur et au questionnement 
des élèves. Siles élèves ne peuvent formuler leurs conceptions orthographiques, 
celles-ci ne peuvent être travaillées et risquent de constituer des obstacles 
durables. 
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mx INTÉRÊT 


Le déroulement du chantier d'étude peut paraitre très proche de pratiques 
habituelles : la différence réside pourtant dans une mobilisation et un 
accompagnement différents des élèves. Ceux-ci manipulent, marquent, 
formulent. Leur parole est prise en compte. 


Tout d'abord, on ne fait pas comme s'ils savaient déjà. On construit les notions, 
les règles avec tous les élèves. On les accompagne de manière progressive, de 
la prise de conscience à la consolidation ; de la découverte et de la formulation 
de la règle à un entrainement pour favoriser la création d’automatismes. On 
leur propose des situations d'écriture dans lesquelles ils ont la possibilité de 
réinvestir les connaissances échafaudées pendant le chantier. 


Afin qu'une notion se construise dans de bonnes conditions, deux points nous 
paraissent fondamentaux : qu'un temps suffisant soit laissé à la maturation et 
que l’engagement de chaque élève dans l’activité soit effectif. 


ss La phrase donnée du jour 


Cette activité consiste à justifier l'orthographe des mots d'une phrase. Elle a 
pour principal objectif d’outiller Les élèves dans leur réflexion sur la langue avec 
des procédures métalinguistiques et avec le métalangage®. 


La phrase donnée du jour vise concrètement à faire évoluer le type d'explications 
que les élèves fournissents® : 

Esqusée mois Maitresse : 

de « Ça prend é-e parce que c'est la maitresse qui va m'excuser », 

à « Le mot maitresse est féminin mais c'est pas lui qui donne sa marque au verbe excuser ». 


Plus précisément, l'enjeu est de faire passer les élèves de procédures de 
type sémantique, fondées sur le sens, à des procédures morphosyntaxiques, 
reposant sur les relations entre les mots. 


mm DÉROULEMENT 


L'enseignant sélectionne une phrase d'élève ou une phrase rencontrée lors 
d'une lecture, et la propose à la classe sous sa forme normée. IL demande aux 
élèves de dire tout ce qu'ils savent pour expliquer l'écriture des mots. IL peut 
limiter le travail à certains éléments qu’il souligne. 


Ce travail peut se faire selon deux modalités complémentaires : 

- de façon collective : l'enseignant inscrit au tableau toutes les remarques des 
élèves’. Il les commente au fur et à mesure, relance ceux qui les ont produites, 
apporte des compléments, etc. ; 

- individuellement : Les élèves notent par écrit leurs propres justifications des 
graphies observées, sur un cahier de brouillon gardé toujours ouvert à cet 
effet. C’est une activité essentielle pour favoriser la réflexion sur l'orthographe. 
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5. Le métalangage est 
l'ensemble des termes 
qui servent à parler du 
langage et à le décrire. 
La terminologie 
grammaticale en fait 
partie. 


6. Pour des exemples 


d'explications 
données par des 
élèves, voir chapitre 2, 
p.45, Trois repères pour 
l'enseignant. 


7, Pour une conduite 


collective de la 
phrase donnée du jour 
après une séquence 
de géométrie, voir 
Danièle Cogis, Pour 
enseigner et apprendre 
l'orthographe, 
Delagrave, 2005, 
p.269. 
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e Observons les explications données par écrit par deux élèves d'une classe 

unique de cycle 3, à qui on a demandé pour la première fois au mois de février 

d'expliquer pourquoi une phrase tirée de leur lecture est correctement écriter : 
Elle est habitée par des monstres appelés «les Lestrygons ». 

Nous nous concentrerons sur les explications concernant Elle est habitée. 


Délia, élève de CM1, adopte une explication de type sémantique : elle justifie le 
elle par « car c’est une fille » et la forme habitée par « car c’est une ile ». 


Elle est habitée par des ee s monstres appelés « les Lestrygons ». 
$ ec me corne so 
torac & 
Ellktea Cl 


FRS 


8. Ces exemples sont 


tirés du mémoire de 
master de Thierry 
Georffre, Enseigner 
l'orthographe en cycle 3. 
Une expérimentation 
didactique, université 
de Grenoble, 2009. 


« F C4 
187 ne ÇA. .6es.…plugse. ahelque. 


«hose. L'ANVER PR. sec Le. COMME... pe... can.e'eti.une. âle, 


Floriane, élève de CE2 de la même classe, fournit aussi des explications 
sommaires, mais elle a déjà recours à du vocabulaire de type métalinguistique : 
une bulle contenant « c’est au féminin » est reliée à habitée par une flèche. 


e Deux mois plus tard, les réponses des deux élèves à la même question posée 
sur la même phrase ont évolué. 
Délia explique elle de façon encore rudimentaire : « Elle s’ecrie comme sa. » 


Mais le mot féminin fait son apparition ; il est inséré dans la formule rituelle : 
« parce que c’est au féminin. » 


Elle est habitée par des monstres anpelés « les Lestrvgons » 
"4 PRES MES 


Ellk...secrit.(omme… .50.,.0R.: 40.85..88À...PRrc Een... DEUX. YR 


fi .|f 
PPT PA He 


Floriane utilise elle aussi cette formulation, mais elle isole en plus la marque 
de genre : «il y a [ée] a la fin de habitée parce que c’est au féminin », ainsi que 
celle de nombre. 
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Les progrès de ces deux élèves peuvent paraitre ténus ; ils semblent pourtant à 
la mesure de ce qui peut se passer en deux mois à l'échelle du développement 
conceptuel d’un élève de cycle 3. 


On voit ici l'effet d’une pratique régulière de la phrase donnée du jour : les 
deux élèves identifient à présent le donneur et les receveurs de marques, et 
matérialisent les relations morphosyntaxiques par des balles d’accord®. 


! Donneur et receveur 


Selon la terminologie québécoise, l’accord est une relation dissymétrique entre un terme 
qui donne ses caractéristiques grammaticales et un terme qui les reçoit. Par exemple, : 
le nom est un donneur, l’adjectif est un receveur : le nom est masculin ou féminin ; 
:_ l'adjectif n’est ni masculin, ni féminin, tant qu’il n’est pas lié à un nom. 

Les balles d’accord sont un procédé qui représente les liens morphosyntaxiques. Un rond 
plein indique le donneur et un rond évidé un receveur (ou l'inverse). Le tracé entre les : 
‘ronds fait rejaillir les marques, comme sous l'impact d’une balle qui rebondit. 


Dans une étape ultérieure, les élèves parviendront à dire : 
«Île est un nom féminin et habitée se rapporte à ile, donc habitée prend un e. » 


mm POSITION DE L’ENSEIGNANT 


C'est à l'enseignant que revient le choix des phrases, de la terminologie, des 
formulations adaptées à l'âge de ses élèves. C’est lui qui donne la parole aux 
élèves sans bruler les étapes. L'apprentissage de la justification est une activité 
qui ne porte pas toujours ses fruits dans le court terme. 


e Le choix de La phrase conditionne évidemment l'efficacité de l’exercice. 

La phrase donnée du jour est avant tout une activité destinée à renforcer ce qui 
a été appris. Elle doit présenter des mots et structures grammaticales dont les 
élèves ont besoin quand ils écrivent dans les différentes disciplines. 


e L'enseignant accueille avec bienveillance toutes les explications. IL part du 
principe que les élèves ont des niveaux d'explicitation différents selon l’âge 
et que ces explicitations ne sont pas toujours complètes, mais qu'il doit en 
chercher la pertinence. 


9. Ces notions et ces 


types d'outils ont été 
proposés par : 

e Jean-Michel Sandon, 
coordonnateur, Le 
Moniteur d'orthographe 
LÉO, Langue, écriture, 
orthographe, CE2, 
Nathan (concepteurs 
Jean-Pierre Jaffré et 
Dominique Ducard), 
1994 ; 

e Suzanne-G. 
Chartrand, Claude 
Simard, Grammaire de 
base, 2° et 3 cycles du 
primaire, Saint-Laurent, 
Québec, ERPI, 2000. 
Un dispositif similaire 
est proposé dans les 
cartes 5 et 6, p.165 

et 185. 
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e Petit à petit, l'enseignant est plus exigeant, son objectif étant la constitution 
d'un métalangage partagé par tous. Il est en effet important de commencer 
à travailler les formules du type il y a ou c’est, qui désignent d'une manière 
trop floue de quoi il est question, pour éviter d'entendre encore au collège des 
justifications du type «il faut un e parce que c'est la maitresse ». 


L'observation d'explications écrites d’écoliers ou de collégiens est presque 
toujours une surprise en ce qui concerne l’orthographe. et sans doute aussi la 
preuve que la justification est une activité intellectuelle très couteuse. Il veille à 
enseigner non seulement les formulations, mais aussi leur orthographe : 

à la fin — en finale — derrière - devant 

ça s'écrit comme ça — car ce sont -onmet-ilya-ilny a pas 

etc. 
e L'enseignant peut prolonger l'observation de la phrase par une réflexion 
collective sur la qualité de quelques justifications écrites : 

Que pensez-vous de ces deux explications ? 

1. Celle de Laurence : « Ulysse, sa s'écrie avec un e parce que il est tout 

seul être appeler comme 5a. » 

2. Celle de Bruno : « dans le compagnons il y a un s parce que avant il y a 

un mot au pluriel. » 


Laquelle vous semble la meilleure et pourquoi ? 


mu INTÉRÊT 


La phrase donnée du jour est une activité d'apprentissage qui fait progresser 
dans la conceptualisation du fonctionnement de l'orthographe. Elle rend plus 
opératoire l'analyse de la langue : les élèves apprennent les mots pour parler 
des mots (de « parce que c'est une ile » à « parce que c’est au féminin »). 


Comme un certain nombre de dispositifs proposés dans cet ouvrage, la phrase 
donnée du jour aide les élèves à considérer la langue autrement que comme 
un moyen de communication qu’on utilise sans y penser, et à en faire un objet 
d'étude comme un autre, dans une activité où orthographe et grammaire se 
rejoignent de façon naturelle. 


mBa Le remue-méninge orthographique 


Ce dispositif consiste en un entrainement orthographique quotidien, ou quasi 
quotidien, à l'instar du quart d'heure quotidien de calcul mental. Il s’agit de 
faire de l'orthographe un objet de préoccupation intense pour les élèves. Les 
notions travaillées se situent dans le prolongement de ce qui a déjà été étudié, 
OÙ, parfois, annoncent ce qui va l'être. 

Les activités que nous proposons sont conçues pour être courtes et fréquentes 
sur une période donnée, par exemple sur une semaine où deux, avant d'en 
changer. Ce sont souvent des exercices classiques revisités dans un esprit de 
curiosité et d’'émulation, et ritualisés pour plus d'efficacité. On évitera le remue- 
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méninge orthographique durant les périodes où l'on mêne un gros travail de 
type chantier d'étude. 


mm DÉROULEMENT 


Les consignes sont simples, le travail est individuel, suivi d'une confrontation ou 
d'une mise au point collective. On utilise l’ardoise ou le cahier de brouillon, le 
tableau noir ou le tableau blanc interactif, l'affiche. 


Exercices de collecte : la chasse aux mots 


e L'enseignant fournit un ensemble de mots et demande à la classe de trouver 
le critère de constitution du corpus : 


1. Pourquoi les mots suivants ont-ils été regroupés par paires ? 
déménager — déménagement accoucher — accouchement 
changer — changement croiser — croisement 


2. Lesquels des verbes suivants permettent de former une nouvelle 
paire pour compléter la liste ? 
classer — mentir — décourager — menacer — couronner — déclencher 


On donne comme indice d'écrire à côté du verbe le nom correspondant au 
verbe. Ensuite, les élèves doivent eux-mêmes chercher d'autres paires pour 
compléter ce corpus, dans leur livre de lecture, de mathématiques, d'histoire. 
Ils écrivent leurs trouvailles sur des affiches. 


Quand les affiches sont pleines, on fait le point. Les élèves doivent entourer 
où surligner l'élément commun à tous ces noms : le sens et l'orthographe du 
suffixe ment sont ainsi travaillés conjointement. Ce type de travail entraine les 
élèves à comprendre le sens des mots abstraits à partir de leur construction 
radical-suffixe, quand ils les rencontrent dans leurs manuels : 

rangement, encadrement, alignement, en mathématiques 

bannissement, adoubement, en histoire 


e On peut travailler sur des familles de mots ou des séries. Les élèves doivent 
collecter les mots d’une même famille et surligner les éléments communs. La 
recherche peut prendre la forme d’un défi ou d'une devinette : 


1. Voici le mot terre. Trouve le plus de mots de la même famille. 
Surligne l'élément commun. 


2. Quel est le point commun entre gris, gras et gros ? Quel est 
lintrus ? 


Exercices de classement collectif au tableau 


e Un classement est en cours de constitution au tableau et les élèves doivent 
ranger dans la bonne catégorie le mot ou groupe de mots proposé sur une 
étiquette tirée au sort. Par exemple, dans un travail sur les déterminants, le, 
la, un sont mis d’un côté ; les, des, de l’autre. Les élèves tirent des étiquettes (une, 
mes, ces, plusieurs, quels, cet, etc.) et doivent les poser du bon côté en justifiant leur 
réponse. 


CHAPITRE 3 « NEUF ACTIVITÉS POUR LA CLASSE 


e En lien avec un travail sur l’accord sujet-verbe, on peut aussi demander 
de classer des phrases : celles-ci sont obtenues à partir d'une pioche dans 
deux enveloppes différentes, l’une contenant des groupes du nom, l'autre des 
groupes du verbe'°. La discussion conduit les élèves à distinguer trois types de 
phrases : 

- les phrases « normales » : Les éléphants du cirque saluent les spectateurs. 

- les phrases « possibles », grammaticalement correctes, mais farfelues ou 
bizarres en ce qui concerne le sens : Les éléphants roses traversent la cour. 

- les phrases «impossibles », avec discordance de type grammatical : Les éléphants 
barrit ; les éléphants joue à la marelle. 


Exercices d'exploration de mot 
e Un mot peut être le point de départ d’une investigation. On l'emploie, on dit 
ce qu'il veut dire, on cherche des voisins, des synonymes, des contraires, on 
apprend son orthographe : 

Observe le mot océanographie. Que veut dire ce mot ? 

En quoi ressemble-t-il au mot géographie ? au mot orthographe ? 
e On peut faire le même travail avec des mots fréquents souvent mal 
orthographiés, dont la mémorisation est apparemment très couteuse. À défaut 
d'une famille, on lui trouve alors des voisins et on invente des phrases plus ou 
moins cocasses : 

J'avais trop peur, je suis partie au galop. 

Trop de sirop tue le sirop. 
Le but est de créer des associations qui aident à la mémorisation!!. 


Exercices de transformation 


e En lien avec un travail sur l'accord sujet-verbe, on peut proposer aux élèves 
de récrire une phrase ou un court texte en changeant le sujet et en opérant 
toutes les modifications qui s’ensuivent : 

Mets au pluriel les mots soulignés dans le texte. 

Dès qu'il fait froid, le hérisson entre en hibernation. Auparavant, 


il mange comme quatre. Le jeune hérisson est gros avant l'hiver. 
Évaluation nationale CE2, 2006. 


Réécris la phrase en mettant le mot dictionnaire au pluriel. 
Réellement vexé, le gros dictionnaire rouge s’abat sur le petit roman. 
Évaluation nationale G°, 2006. 


e On demande aussi aux élèves de surligner les changements opérés et de 
matérialiser, par des flèches, les relations entre donneurs et receveurs. 


Exercices de fabrication de phrases 


e L'élève tire un couple de formes verbales homophones : 
chanté / chanter montres /montrent 


IL doit insérer chacune de ces formes dans une phrase. 
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10. Voir l’article de 


Pierre Sève et Corinne 
Amboise, « Images, 
ciseaux, tirettes... Un 
exemple de bricolage 
didactique au CE1 
autour des relations 
nom/verbe », Repères 
n39,2009, p. 103-123. 


11. Pour d'autres 


propositions 
d'activités 
d'exploration et 

de classements 
concernant 
l'orthographe lexicale, 
voir partie Ill: carte 1 
p.124, carte 3 p.137 
et carte 4 p. 144. 


LES FONDEMENTS DE L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE 


e L'enseignant inscrit au tableau le premier mot d'une phrase. Un élève vient 
ajouter un mot. Puis un autre et ainsi de suite afin de constituer une phrase. Un 
dernier élève doit justifier Les accords. La classe valide où non les choix. 


e La contrainte peut porter sur les formes verbales. On donnera, par exemple, 
la consigne suivante : 
Décris un groupe d'élèves pendant la récréation. Utilise au moins 
quatre des formes verbales suivantes : 
couraient, 5e cachait, criaient, sautait, regardaient. 


mm POSITION DE L'ENSEIGNANT 


Ces remue-méninges fonctionnent comme des gammes ou des échauffements. 
L'enseignant explique aux élèves que ce sont des activités telles que les sportifs 
et les musiciens en pratiquent pour s'améliorer. IL institue une variété propre à 
soutenir l'attention. Il veille à limiter La durée de chaque exercice. 


mu INTÉRÊT 


Le remue-méninge permet la consolidation des notions en cours d'acquisition 
et la mémorisation des formes orthographiques ; il développe aussi la réflexion 
métalinguistique. Manipuler les mots, interroger les relations entre les mots 
sont des conditions indispensables pour que se forge chez les élèves une 
attention constante à leur orthographe. 


B. CLARIFIER CE QUI EST APPRIS 


Pour travailler à partir des erreurs des élèves, expression de leurs conceptions 
orthographiques à un moment de leur développement, nous avons retenu quatre 
dispositifs : la dictée sans faute, l'atelier de négociation graphique, la phrase dictée 
du jour, la dictée par ordinateur. Ils déclinent tous une forme de dictée. 


mile La dictée sans faute 


Ce dispositif a été proposé au terme d’une recherche action de longue haleine '£. 
Les chercheurs rappellent les griefs faits à la dictée dans les années 1970- 
1980 : celle-ci jouit d’un statut symbolique alors qu’elle « masque une bonne 
part des difficultés réelles des élèves tout en mettant l'accent sur les erreurs 
qu'ils commettent ». Ils expliquent comment ils ont transformé l'exercice de 
la dictée tout en mettant au point un dispositif propre à satisfaire les attentes 
sociales en matière d'enseignement de l’orthographe. Ils préconisent d’avoir 
recours à la dictée sans faute toutes les trois semaines en classe complète. 

La dictée est envisagée comme une tâche problème. L'objectif premier de la 
dictée sans faute est l'apprentissage de stratégies et une « approche intuitive 
de savoirs à acquérir!® ». 


CHAPITRE 3 « NEUF ACTIVITÉS POUR LA CLASSE 


CHAPITRE 


3 


12. Dirigée par 


Gilbert Ducancel 

et Hélène Romian, 
cette recherche 
action, « Résolutions 
de problèmes en 
français », a été menée 
de 1984 à 1990 au 
sein de l'Institut 
national de recherche 
pédagogique (INRP). 


13. André Angoujard, 


«Dictée ou tâches 
problèmes ? », Savoir 
orthographier, Hachette 
Livre, 1994, p. 74-82. 
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mm DÉROULEMENT 


L'enseignant lit le texte à toute la classe, puis le dicte phrase par phrase. La 
consigne est d'écrire les mots comme on pense qu'ils s’écrivent et, en cas de 
doute ou d’hésitation, de souligner les mots sur lesquels on achoppe. À chaque 
phrase, l'enseignant organise une recherche collective de solutions pour les 
problèmes rencontrés et signalés par les élèves. Quand les problèmes sont 
résolus, la phrase est dictée à nouveau au verso de la feuille. 


Voici deux variantes de l'exercice : 

e dans {a dictée sans erreur, les élèves disposent du texte au verso de leur 
feuille'* ; ils peuvent le consulter librement, à condition de souligner la partie 
consultée ; on peut organiser un échange oral sur ce qui a fait difficulté ou 
demander aux élèves d'expliquer la solution trouvée ; 


e dans la dictée zéro faute, les élèves soumettent leur problème à l'enseignant 
qui apporte une réponse ou sollicite Les autres élèves ; on trouve également ce 
type de dictée sous le nom de dictée dialoguée où dictée discutée. 


mm POSITION DE L’ENSEIGNANT 


À l'enseignant revient le choix du texte, qui conditionnera l'efficacité de 
l'exercice. Ce dernier présente des mots et structures grammaticales que les 
élèves peuvent avoir besoin d'utiliser eux-mêmes en production d'écrit. 


Au cours des échanges, l'enseignant détecte quelles mises au point plus 
structurées sont nécessaires : il organise des sessions complémentaires de 
travail autour d’un point de grammaire, d'orthographe, de vocabulaire. Ce 
travail débouche généralement sur la fabrication d'outils de référence, tels que 
des affichages ou des fiches de synthèse pour le cahier ou le classeur. 


L'enseignant ne cherche pas un résultat immédiat mais vise la construction 
d’une compétence à long terme, qui passe par le questionnement et la prise 
de distance par rapport aux phénomènes linguistiques. 


mu INTÉRÊT 


Pour les chercheursquil’ontmisaupoint, ce dispositif favorise lacompréhension 
des phénomènes orthographiques et permet la valorisation des réussites. 
IL transforme un exercice traditionnel en véritable exercice d'apprentissage, 
contribuant à lever une partie des blocages qui rendent difficiles l’enseignement 
et l'apprentissage de l'orthographe. On soulignera enfin le rôle positif des 
interactions verbales suscitées par le dispositif : 

Peu à peu, lesélèves apprennentäne plus demander s'ilyauneous’il faut mettre la cinquièmelettre 

de l'alphabet à la fin de rentre dans Le bateau des pêcheurs rentre au port, mais s’il faut mettre le 

verbe au pluriel « parce que c'est le bateau qui rentre mais c'est aussi les pêcheurs qui rentrent »°. 


Pour les enseignants qui ont pratiqué ce genre de dispositif, le changement 
d’attitude des élèves et leurs progrès attestés sont deux points particulièrement 
convaincants. 


6 e 


14. D'après André 


Ouzoulias, Favoriser la 
réussite en lecture : les 
MACLÉ, Retz/CRDP 
de Versailles, 2004. 


15. Carte 8,p. 205, 


L'accord sujet-verbe 
au cycle 3. 


LES FONDEMENTS DE L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE 


=2= L'atelier de négociation graphique 


Ce dispositif a été mis au point par une équipe de chercheurs de l'université de 
Bourgogne, dans le sillage des travaux pionniers conduits au Mexique par Emilia 
Ferreiro'$. L'équipe se réclame aussi de Piaget et de Vygostki'5, se référant à 
des conceptions constructivistes et socioconstructivistes de l'apprentissage. 


Leurs observations ont montré que les élèves sont capables très tôt d'une 
activité métalinguistique, pour peu qu’ils y soient aidés par l'enseignant et en 
interaction avec les autres élèves. Les chercheurs, en collaboration avec des 
enseignants, ont développé des modalités d'aide qui favorisent la réflexion et le 
raisonnement, qui abordent l'orthographe de façon globale et non parcellaire, 
qui n'oublient pas la prise de parole des élèves les moins avancés'!?. 


mm DÉROULEMENT 


e L'enseignant présente tout d’abord l'objectif de l'exercice qui est d’expliciter 
les raisonnements qui ont permis de choisir les graphies, bonnes ou mauvaises. 
Un court texte (deux ou trois phrases fabriquées pour la circonstance) est alors 
dicté à un groupe relativement homogène de cinq ou six élèves pendant que le 
reste de la classe travaille dans une autre salle. Les élèves écrivent très gros 
sur grand format. Ils se relisent avant que les textes soient affichés à la vue de 
tout le groupe. Les élèves s'interrogent sur les différences qu'ils observent. 
S'instaure alors un débat à l'intérieur du groupe d'élèves pour une durée 
fixée à l’avance. Lorsque le temps est écoulé, l'enseignant fait la synthèse des 
problèmes résolus et des questions en suspens, puis écrit les deux ou trois 
phrases conformément à la norme, sans commentaires". 


e Quand tous les groupes de la classe ont effectué le même travail, l'enseignant 
organise une confrontation générale : chacun des groupes va expliquer ses 
accords, ses désaccords, ses doutes. L'accent est mis sur le comment. L'échange 
est suivi d'une nouvelle synthèse, marquant le point où la classe est parvenue : 
ce qu’on sait, ce qu’on ne sait pas, ce sur quoi on hésite. 


mm POSITION DE L'ENSEIGNANT 


L'enseignant adopte une position de « neutralité active » et prend le temps de 
guider les élèves par des questions qui ne donnent pas la réponse à demi- 
mot. IL n’agit pas dans la précipitation ; il n’est pas dans la quête à tout prix 
de la bonne réponse. Il relance, use de reformulations, renvoie au groupe 
les questions et les désaccords, favorise la confrontation des hypothèses. IL 
recentre le débat, se charge des synthèses partielles et finales. Si, au cours 
du débat, l'enseignant ne tranche pas en faveur de telle ou telle graphie, il 
valide néanmoins les réponses justes des élèves et leur signale les questions 
en suspens. 


CHAPITRE 3 « NEUF ACTIVITÉS POUR LA CLASSE 


Trois repères pour 
l'enseignant. 


17. Chapitre 1, p.10, 


Cinq principes de 
base pour enseigner 
l'orthographe 
aujourd'hui. 


18. Ghislaine Haas, 


Orthographe au 
quotidien - Cycle 3, 


CHAPITRE 


3 


16. Chapitre 2, p.33, 


CRDP de Bourgogne, 


2004. 
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mu INTÉRÊT 


Les chercheurs, qui préconisent deux ateliers par trimestre, mettent en avant : 
- la dédramatisation de l'orthographe que le dispositif permet ; 

- La focalisation sur le processus et non sur le produit (norme ou erreur) ; 

- La valorisation du raisonnement (( Va au bout de ton raisonnement »). 

Le pari est que les élèves se persuadent mieux s’ils trouvent eux-mêmes les 
raisons ou les entendent formulées par leurs camarades : les représentations 
faisant obstacle à la progression sont ainsi ébranlées et remises en cause par 
l'interaction. 


me La phrase dictée du jour 


Ce dispositif a été adapté des ateliers de négociation graphique et on y retrouve 
la même inspiration de type socioconstructiviste. Il s'agit ici encore de partir 
des graphies produites par les élèves à qui on donne la parole pour qu'ils s'en 
expliquent. 

Son objectif est de faire émerger les représentations des élèves par la 
confrontation afin de les faire évoluer vers une meilleure compréhension des 
phénomènes orthographiques, principalement grammaticaux. 


mm DÉROULEMENT 


e Une phrase est dictée à l’ensemble de la classe. Chaque élève l'écrit sur son 
cahier et la relit. Ensuite, l'enseignant recopie au tableau celle d'un élève. IL 
demande alors aux autres élèves s’ils ont écrit certains mots d’une autre façon. 
Toutes les graphies d’un même mot sont collectées au tableau en colonne, de 
façon à faire apparaitre les différences. Le tableau suivant montre le résultat 
obtenu avec une phrase dictée en classe de CM2 : 

Rusées, les sœurs de Cendrillon lui donnent de longs travaux à faire". 


AFFICHAGE TABLEAU 


soeur Î i | donne on |travaux |a 


Soeurs donnent ong |traveaux | à 


Sœurs Î ongs 


Sœures Î on 


onge 


e La parole est ensuite donnée aux élèves afin qu'ils argumentent pour 
éliminer ou, au contraire, retenir telle ou telle graphie. Quand tous les élèves 
sont d’accord, les graphies jugées erronées sont effacées. 


19. Cet exemple est 


tiré de Danièle Cogis, 
Catherine Brissaud, 
«L'orthographe : une 
clé pour l'observation 
réfléchie de la 

langue ? », Repères, 
n'28, 2003, p. 47-70. 


LES FONDEMENTS DE L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE 


e La séance se termine : 


- par la récapitulation, à partir de questions, de ce que les élèves ont appris : 
« Que retenez-vous de ce travail ? Qu'est-ce qui est important pour vous ? 
Qu'est-ce qui a été difficile ? » ; 

- par la copie de la phrase dans un cahier qui sert de répertoire ou cahier des 
phrases outils. 


S’ilmanque du temps à la fin de la séance, ilest très efficace de faire La synthèse 
l'après-midi où le lendemain : avoir à se souvenir, c'est apprendre. 
e Voici plusieurs variantes introduites par des enseignants. 


- Quelques élèves répêètent la phrase énoncée par le maitre ; chacun l'écrit 
ensuite à son rythme, comme s’il la composait lui-même. 

- Les élèves ont un temps de relecture active de la phrase qui vient de leur être 
dictée : ils encadrent les groupes, matérialisent les accords par un fléchage, 
indiquent leurs doutes®?°, 

- Le travail individuel se poursuit par un travail de groupe : les élèves se mettent 
d'accord et écrivent la phrase sur une grande affiche qui sert de support 
aux échanges collectifs ; l’activité tend alors à se rapprocher de l'atelier de 
négociation graphique. 

- L'enseignant dicte à nouveau la phrase quelques jours plus tard. 


mm POSITION DE L’ENSEIGNANT 


e Le rôle de l'enseignant est sensiblement le même que dans l'atelier de 
négociation graphique : il distribue la parole et ne se satisfait pas de la bonne 
réponse, donnée par les meilleurs élèves. Il écoute, reformule, relance, guette. 
Il peut aussi sélectionner les points qui seront discutés en priorité, en fonction 
du travail qui a déjà été fait avec les élèves ou d’un objectif d'apprentissage 
précis : 
Dans l'exemple de Cendrillon, il peut décider de focaliser l'attention des élèves sur le seul verbe 
donner ou sur l'accord de l'adjectif (rusées, longs) ; la question de l'écriture de Cendrillon 
peut être réglée rapidement, en demandant à un élève de se reporter au conte et à l'origine 
du mot. 


e L'enseignant veille à ce que les élèves ne discutent d'orthographe lexicale 
que s’il y a des régularités à prendre en compte comme le s/ss à propos de 
rusées où gu à propos de long / longue. Au besoin, il indique l'orthographe d’un 
mot ou la fait chercher dans un dictionnaire de façon à ce que les élèves aient 
rapidement une image correcte sous les yeux : la réflexion sur les marques 
grammaticales en est facilitée. 


20. Pour des 


exemples, voir 


CHAPITRE 


3 


partie IIl : cartes 5 à 12, 


p. 153-315. 
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Peut-on laisser des erreurs au tableau ? 


Certains enseignants hésitent à exposer leurs élèves à des erreurs. Le risque potentiel 
de retenir les erreurs parait pourtant largement contrebalancé par le bénéfice qu’il y a à 
démonter des mécanismes d’erreurs récurrentes. On réalise d’ailleurs, en conduisant ce 
type d’activité, combien des raisonnements erronés, non adaptés à la situation, peuvent 
présider à la répétition des erreurs grammaticales. 


mémoriserait plutôt ce qui est juste et on ne ferait pas d’erreurs : en effet, le temps 
d'exposition aux graphies normées en lecture est en général largement supérieur au 
temps d’exposition aux graphies erronées en dictée ou en production écrite. 

La prudence peut cependant nous inviter à ne laisser les erreurs au tableau que le temps 
nécessaire pour faire les observations dont on a besoin et à écrire, ou faire écrire, la 


On peut aussi se dire que si l’on retenait des formes par la simple exposition, on 
:_ forme lexicale correcte dès que possible?!. 


eux INTÉRÊT 


e Les élèves expliquent leur raisonnement, donnent des raisons, des 
arguments pour justifier leurs choix. Les conceptions en accord avec la norme, 
mais aussi celles qui sont sources d'erreurs, émergent. Ainsi, mises en mots, 
elles peuvent être remises en cause, discutées, contrées : 
Dans l'exemple de Cendrillon, au début de l'échange, un seul élève de CM2 fait ressortir la 
relation entre les sœurs et donnent ; plusieurs sont convaincus que donne est correct. Ceux- 
ci se réfèrent au caractère unique de Cendrillon (« on donne à Cendrillon »). Ce n'est qu'au 
bout de plusieurs minutes d'échanges qu'un consensus est atteint et que la classe établit la 
relation d'accord entre le sujet et le verbe. 
e Cette activité ne profite pas qu'aux élèves à l'aise à l'oral. Après quelques 
séances, le nombre de ceux qui prennent la parole s'accroit. Peu à peu, les 
élèves apprennent à justifier leurs choix et à exprimer un désaccord avec 
les arguments des autres. Souvent, une vraie écoute se développe. Le temps 
consacré aux échanges peut paraitre long, mais c'est précisément celui dont 
les élèves ont besoin pour réfléchir et comprendre. IL n’est pas rare d'entendre 
un élève annoncer : « Je ne suis plus d'accord avec ce que j’ai écrit. » 


e Cette façon de réfléchir à l'orthographe est plébiscitée par les élèves qui 
découvrent un autre rapport possible à l'écriture de leur langue. Elle l’est 
également par les enseignants qui découvrent, parfois avec effarement, les 
raisonnements qui sous-tendent les choix graphiques de leurs élèves. Ils sont 
alors mieux à même d'envisager d’autres dispositifs didactiques. 


= La dictée par ordinateur 


L'activité présentée est celle d’un logiciel qui propose une batterie de textes, 
issus pour la plupart de la littérature de jeunesse??. Pendant la dictée, différents 
types d’aides sont proposés sous forme codée (questions à se poser, modèles 
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différence entre 
orthographe lexicale 
et orthographe 
grammaticale, voir 
chapitre 1, p. 12-15, 
Cinq principes de 

base pour enseigner 
l'orthographe 
aujourd'hui. 


22. Patrick Luyat 


et Catherine 

Brissaud, Progresser en 
orthographe. Dictées 
codées, cédérom, 
CRDP de Grenoble, 
2006. Ce logiciel a 

été réalisé à partir du 
travail d'un professeur 
des écoles et conseiller 
pédagogique qui 

a testé les dictées 
codées pendant 
plusieurs années 

dans les classes de 

son école, du CE2 

au CM? (les deux 
orthographes, 
l'ancienne et la 
nouvelle, sont 
admises). 


CHAPITRE 


LES FONDEMENTS DE L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE 3 


de verbe conjugué, rappel de règles, notes explicatives) pour les principaux 
problèmes orthographiques. 

Chaque texte est présenté sous cinq degrés d'autonomie différents : du 
niveau 1 où l’aide est maximale au niveau 5 où elle est minimale. Toutes les 
réponses sont sauvegardées dans un espace enseignant afin de personnaliser 
le travail de l’élève et de fournir des statistiques sur la classe. 


mm DÉROULEMENT 


e L'élève travaille en autonomie dans le cadre que l'enseignant a fixé. IL écoute 
le texte Lu par l'ordinateur et Le réécoute par fragments pour le prendre sous la 
dictée ; iltravaille à son rythme et utilise, ou non, les aides qui Lui sont proposées. 


e Quand l’élêve a terminé sa dictée, l'ordinateur lui signale les erreurs ; il doit 
alors les corriger. À l'étape suivante, si des erreurs subsistent, l'ordinateur lui 
donne la réponse quand il s'approche d'un mot où subsiste une erreur. Il doit 
alors la corriger pour accéder à l'étape où il peut voir la totalité du texte avec 
les erreurs qu'il a commises. 


en bleu : champ sujet 


en rouge : champ verbe 


= 
| 
Ë 
r 


“jour nm “chiver æ 
RE 
école une Bpetite #1] fille É 


bouton pour réécouter 
un fragment de texte 


ie = 
connait pas _—_— : 


bpieds 
m| 


TE al 
bonnet ___ “et HO EE 


accès à des rappels 


sous |la 


mot écrit au tableau 


bouton pour aller à la 
conjugaison du verbe 
modèle 


mm POSITION DE L’ENSEIGNANT 


L'enseignant sélectionne, pour chaque élève, la version courte ou longue de la 
dictée, le niveau d'autonomie, la difficulté des textes. Il utilise les statistiques 
calculées par le logiciel pour vérifier Le degré d'acquisition des notions et décider 
de l’aide spécifique à apporter à tel ou tel élève. Pour prendre ces décisions, 
il peut aussi s'appuyer sur les résultats de recherche fournis dans l’espace 


CHAPITRE 3 « NEUF ACTIVITÉS POUR LA CLASSE leg … 


enseignant (par exemple « Repères nationaux. Résultats d'évaluation nationale 
CE2-6° » ou « Un scénario développemental de l'acquisition des marques du 
nombre en français »). 


L'enseignant a donc un rôle à jouer pour guider le travail des élèves, clarifier 
ce qui a été appris et revenir sur des points d'achoppement, par exemple sous 
forme de phrase dictée du jour. 


eux INTÉRÊT 


L'activité pousse les élèves à la réflexion métalinguistique et à la recherche 
d'une réponse appropriée grâce aux aides facilement accessibles. Ce travail 
en autonomie leur permet de construire un autre rapport à la dictée et à 
l'orthographe ; il permet aussi une dédramatisation salutaire. Les élèves font 
de l'orthographe avec plaisir et en redemandent ! 


|c. ÉCRIRE SANS ERREUR, OÙ PRESQUE 


Pour la plupart des élèves, le transfert automatique des connaissances en pro- 
duction écrite se fait difficilement. En d'autres termes, ils ne passent pas directe- 
ment de la dictée sans erreur (ou presque) à un texte sans erreur (ou presque). 


À cause des capacités limitées de la mémoire de travail, on sait aujourd’hui qu’il 
est difficile d'accorder à l'orthographe en production écrite la même attention 
que lorsqu'on fait des exercices. La complexité de l'orthographe du français 
renforce cette difficulté, moindre pour un élève italien ou allemand. IL est donc 
presque toujours indispensable de revenir sur ses écrits pour en contrôler 
l'orthographe. Ce contrôle nécessite un apprentissage, qui ne peut se faire 
qu’en situation d'écriture et qui dépasse le simple « Relisez-vous ! ». 


IL s'agit d’abord de tisser un lien fort entre orthographe et écriture : pour les 
élèves, ce sont deux disciplines scolaires qui ne sont pas réellement reliées. 
Ils commencent à prendre conscience de l'enjeu de l'orthographe quand leurs 
propres textes sont lus par des lecteurs et qu'ils deviennent eux-mêmes lecteurs 
des textes des autres. Pour leur faire travailler ce lien, on peut proposer la 
rédaction de courts textes avec une focalisation particulière sur l'orthographe. 
Par ailleurs, la correction d’un écrit est souvent fastidieuse et difficile (dans 
l'édition, cette tâche incombe à des professionnels). Plus les élèves sont jeunes, 
moins ils disposent de formes normées stockées en mémoire, plus la détection 
est aléatoire. Construire l'apprentissage de la correction en enseignant de 
façon explicite des stratégies de révision est bien une nécessité?1. 


min La production écrite à contraintes 
L'objectif de cette activité est de mobiliser les savoirs orthographiquesexistants 


pendant l'écriture même. À partir de contraintes morphosyntaxiques, l'élève 
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23. Partie Ill, carte 11, 


p. 278, Les textes et 
l'orthographe. 


24. Partie Ill, carte 12, 


p.290, Les textes, 
les accords et la révision 
au cycle 3. 


LES FONDEMENTS DE L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE 


est invité à produire des textes tout en portant son attention sur l'orthographe. 
L'expérience des ateliers d'écriture a montré que les contraintes formelles 
étaient généralement facilitantes*. 


La tâche d'écriture est allégée : les textes sont courts, voire très courts. 
Les consignes proposent souvent des structures formelles à imiter ou des 
matériaux à intégrer. Les idées sont produites collectivement, tirées de lectures 
ou d'expériences partagées par tous les élèves. Les textes sont généralement 
lus à haute voix et l'orthographe en est discutée. 


mm DÉROULEMENT 


Écrire un texte à partir d’une séquence de mots 


Les élèves sont répartis en binômes. L'enseignant propose à chaque binôme 
une des séquences suivantes?f : 

— marche dans la forêt 

— marches dans la forêt 

— marchent dans la forêt 


Les élèves doivent écrire sur une affiche un texte de quelques lignes, intégrant 
la séquence. 


Dans un premier temps, quelques binômes lisent leur production, appréciée 
oralement. Dans un second temps, les textes sont affichés au tableau et la classe 
en évalue l'orthographe. Les élèves sont amenés par l'enseignant à observer, 
pour une même chaine sonore, l'effet de marques graphiques différentes sur 
le contenu des textes produits. 


Écrire un texte à partir d’une série de formes verbales en /e/ ou /e/ 


On demande à des élèves de CM1, qui s'apprêtent à faire la lecture à une classe 
de CP de l'album Le géant de Zéralda de Tomi Ungerer, d'écrire un court texte 
incluant une des deux séries de formes verbales suivantes : 

manger — cachés — tombé — cuisiné 

mangeait — cachaient — tomber — cuisinait 
Cette activité est plus contraignante parce qu'elle oblige à combiner plusieurs 
formes appartenant à un des secteurs les plus complexes de l'orthographe du 
français?’. Comme dans la situation précédente, les élèves apprécient la qualité 
des textes en les écoutant. Puis ils en évaluent l'orthographe. 


æmmx POSITION DE L’ENSEIGNANT 


L'enseignant choisit les contraintes d'écriture, impulse une dynamique de 
recherche et d'évaluation de la qualité des textes et de leur pertinence 
orthographique. ILne pointe pas les erreurs pour les corriger, mais permet aux 
élèves de commenter les graphies divergentes. 
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CHAPITRE 


25. Voir, par exemple, 


Dominique Mégrier, 
Ateliers d'écriture à 
l'école élémentaire, 
cycles 2 et 3, tome 2, 
Retz, 2009. 


26. Pour en savoir 


plus, voir Jean- 
Christophe Pellat 
et Gérard Teste, 


3 


Orthographe et écriture : 


pratique des accords, 
CRDP dAlsace, 2001. 


27, Partie IIl, carte 9, 


p.237, Les formes 
verbales en /E/ 
au cycle 3. 


mx INTÉRÊT 


Le principal intérêt de ce dispositif réside dans l'articulation effective du 
travail de la langue et de la production écrite. Cette approche intégrée de 
l'orthographe dans des tâches d'écriture limitées et encadrées est propre à 
faciliter la gestion des marques d'accord et du travail de révision et, au-delà, 
l'apprentissage progressif de la vigilance orthographique. IL présente en 
outre l'avantage pour l'enseignant de prendre la mesure effective des savoirs 
partiels utilisés par les élèves lors de la mise en œuvre des règles. 


m2 La révision orthographique 


L'objectif est d'amener progressivement les élèves à prendre en charge la 
révision orthographique de leurs écrits. Cette tâche de révision est d’une 
grande complexité. Elle exige des savoirs et des savoir-faire difficiles à maitriser 
à l'école primaire. On peut néanmoins amorcer cet apprentissage dès Le cycle 3, 
à condition d’avoir des attentes raisonnables et d'enseigner des stratégies’£. 
ILs’agit de faire acquérir aux élèves des outils méthodologiques pour organiser 
des relectures les plus efficaces possibles. 


Le dispositif comporte deux volets : la construction d’une grille typologique 
des erreurs, complétée par le balisage du texte?°. 


mm DÉROULEMENT 


Le travail prend place à partir du mois d'octobre ou de novembre, quand les 
élèves ont déjà produit un certain nombre de textes. Chacun des deux volets se 
déroule sur plusieurs séances. 


Construction d’une grille typologique des erreurs 


e On donne à une classe de CM1 le texte d'une élève de CE2. La consigne 
est de corriger les erreurs préalablement soulignées par l’enseignant. Les 
élèves travaillent en binôme, les plus avancés sur la partie 1, les autres sur 
la partie 2 : 
Écrivez la forme correcte à côté de chaque erreur soulignée, si vous 
êtes surs de la connaitre. 


DOCUMENT ÉLÈVE 


Partie 1 

Le matin il fait soleil. Les petites 
brebis joue dans les prés, elles coure 
dans tout les senses. il y a des 


Partie 2 

Le soir quant maman est venu me 
chercher je n'avais pas le sourire. 
— J'ai une surprise | dit maman ont 
va cher mamie, c'est l'anniversair 
de mamie. 

— youpi ! youpi | mecie maman. 


amoureus, des copins copines et | 

la maitresse. 

drige Il drige !! drige 1| la sonette 

de l'école sonne c’est leur de rantrer. 
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28. Partie Ill, carte 12, 


p.290, Les textes, les 
accords et la révision 
au cycle 3. 


29. L'essentiel de la 


démarche proposée 
ici s'inspire de : 

e Ghislaine Haas, 
Orthographe au 
quotidien, cycle 3, 
CRDP de Bourgogne, 
2004; 

e Raymond Blain, 
«Apprendre à 
orthographier par 

la révision de ses 
textes », in Suzanne-G. 
Chartrand (dir), 

Pour un nouvel 
enseignement de la 
grammaire, Montréal, 
Les Éditions Logiques, 
1996, p. 341-358. 


LES FONDEMENTS DE L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE 


e Une fois la correction des erreurs vérifiée par l'enseignant, les élèves doivent 
proposer un classement. 


Mettez ensemble les erreurs qui se ressemblent. 
Donnez un nom à chaque catégorie d'erreurs. 


Voici par exemple le travail d’un binôme : 


CLASSEMENT ÉLÈVE 


verbe joue, coure 


pluriel tout 


mots Senses, amoureus, copins, sonnette, rantrer 


On sait pas leur 


e Après confrontation des différents classements, une typologie est mise au 
point. Puis d’autres parties du texte sont distribuées pour la mettre à l'épreuve. 


DOCUMENT ÉLÈVE 


Partie 3 

— mamie |! 

— 5a Va bien ma cheri ! tu travaille 
bien ? oui! meme qu'a mes evaluation 
j'ai eu que des vert. 


Partie 4 

— Oh ! voila les copines. 

— Bonjour Vanilla tu vas bien ? 

— Oui ! ont vas bien... ont a joué à 
cache-cahe tout la journe. 


e La typologie est affinée, complétée. Voici celle à laquelle la classe de CMTI a 


abouti : 


SYNTHÈSE CLASSE 


Outil pour classer les erreurs d'orthographe 


types d'erreurs 


erreurs de son, 
il manque une lettre 


erreurs 
mecie 


correction 


merci 


accents 


evaluation, cheri 


évaluation, chérie 


erreurs de mot 


senses, amoureus, 
copins, sonette, rantrer 
evaluation, anniversair 


les sens, amoureux, 
copains, sonnette, rentrer, 
évaluation, anniversaire 


petits mots à 
apprendre 


quant, cher voila, 
sa va bien 


quand, chez, voilà, 
ça va bien 


erreurs de pluriel 


tout, évaluation, vert 


tous les sens, 
mes évaluations, des verts 


erreurs de féminin 


cheri 


ma chérie 


erreurs de verbe 


joue, coure, venu 


les brebis jouent, 
elles courent, 
maman est venue 


erreurs d'homophone 


on va 
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e À une ou deux reprises dans l’année, les élèves retravaillent le classement 
des erreurs et le modifient en fonction de leurs nouveaux savoirs. Voici la forme 
plus aboutie obtenue au mois de mai : 

SYNTHÈSE CLASSE 


erreurs de son 


erreurs de mot 


erreurs d'accord dans le groupe du nom 


erreurs d'accord sujet-verbe 


confusion participe passé /infinitif 


erreurs d'homophone 


On observe, dans cette deuxième mouture, une recomposition des catégories. 
Celles-ci correspondent à des généralisations : 
erreur de pluriel et de féminin —+ erreur d'accord dans le groupe du nom 


Inversement, certaines catégories deviennent plus spécifiques : 
erreur de verbe —+ erreur d'accord sujet-verbe ou confusion participe passé /infinitif 


La construction de la grille est une activité d'orthographe à part entière parce 
qu’elle amène les élèves à construire des catégories orthographiques. Elle les 
aide à sérier les problèmes et à progresser vers une meilleure compréhension 
des obstacles qu'ils rencontrent. Le remaniement de cette grille dans l’année 
en est le témoin. 


Balisage du texte 


Le balisage a pour objectif l'apprentissage de stratégies de révision. On distingue 
deux types de balises : en cours d'écriture, le signe de doute ; en relecture, les 
traces de révision*°. Cet apprentissage préfigure le contrôle qu’un scripteur 
expert effectue, en général, mentalement et de façon plus rapide et moins 
couteuse. 


e Signes de doute : pendant qu'ils écrivent, les élèves se posent beaucoup de 
questions relatives à l'orthographe et en posent à l'enseignant qui ne peut pas 
répondre à tous et à tout. Pour ne pas perdre le fil de son discours, le scripteur 
a intérêt à marquer les endroits où il hésite par un signe de doute : ce signe, un 
trait ondulé par exemple, lui désigne les mots à reprendre, et lui sert d'indice 
de rappel pour retrouver son questionnement initial quand il révise son texte 
pour le mettre au point! 


e Traces de révision : lors de la mise au point finale du texte, les élèves sont 
censés se relire pour corriger leurs erreurs d'orthographe. Mais, s'ils savent 
ce que veut dire relire un énoncé de problème mathématique ou relire une 
BD, ils n’ont qu’une idée vague de ce que signifie relire son propre texte pour 
le corriger. C'est une opération mentale qui ne se laisse pas représenter 
aisément. Complication supplémentaire : en général, les élèves pensent avoir 
écrit correctement et ne Voient pas pourquoi ils modifieraient leur texte. 
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30. Partie Ill, carte 12, 


p.290, Les textes, 
les accords et la révision 
au cycle 3. 


31. Pour un exemple 


de révision d'un 
élève de CE1, voir 
Jean-Michel Sandon 
et Jacques Rillard, 
Savoir orthographier, 
Hachette Livre, 1994, 
fiche n 6, p. 45-48. 
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Pour corriger, il faut identifier des zones d'erreurs possibles, s'interroger 
sur leur existence hypothétique, en comparant mentalement une forme 
possiblement erronée à une forme possiblement correcte ! IL n’est donc pas 
étonnant que les élèves relisent sans voir leurs erreurs. Il faut par conséquent 
leur apprendre à poser leur regard (ou leur doigt) aux « endroits clés » qui 
correspondent peu ou prou aux rubriques de la grille des erreurs. 


Pour que les élèves apprennent à repérer leurs erreurs : 


> on choisit une catégorie d'erreur (par exemple, l'accord de l'adjectif) et on met 
au point une stratégie (« je cherche le premier nom, je regarde autour de lui s’il est 
accompagné d’un adjectif, je regarde si le nom est au singulier ou au pluriel, s’il est au 
masculin ou au féminin, je vérifie si j'ai bien mis l'adjectif comme le nom »); 


D on leur demande des traces de leur questionnement : elles prennent la forme de 
fléchages, d'encadrements, de surlignages, de soulignements, de marques de 
catégories (N, V etc.) de points d'interrogation éventuellement ; 


> on leur demande de justifier leur correction par écrit. 


Ce travail, lourd pour les élèves, est pourtant ce qui fonde une relecture 
experte. La solution réside dans la limitation de la longueur du texte à corriger, 
dans l'examen d’une seule catégorie d'erreurs et dans la limitation du nombre 
de justifications écrites demandées. La typologie des erreurs construite dans la 
classe guide le choix des catégories à travailler. 


Pour que les élèves s’approprient la démarche de balisage du texte, on procède 
en différentes étapes, du collectif à l’individuel : 

1. l'enseignant montre au tableau comment il fait ; 

2. les élèves le font ensuite à leur tour au tableau ; 

8. les élèves travaillent par binômes ; 

4. les élèves travaillent individuellement, pendant que l'enseignant accompagne 
un petit groupe d'élèves. 

La phrase donnée du jour, qui constitue une façon de faire progresser les élèves 
dans la pertinence et la formulation des justifications, prépare l'apprentissage 
des stratégies de révision des textes. 


mm POSITION DE L’ENSEIGNANT 


L'enseignant montre comment il se questionne pour éliminer les erreurs. IL 
hiérarchise les catégories à travailler pour sa classe. Il choisit celle qui convient 
pour une période donnée et détermine la durée de celle-ci. IL délimite la 
longueur du texte à corriger selon les forces des élèves. Il décide qui n’a plus 
besoin de laisser des traces de révision. Il sert éventuellement de scribe aux 
plus faibles pour noter leurs justifications écrites. 


L'enseignant n'attend des élèves ni le classement des erreurs que proposent 
les linguistes ni la correction que feraient les correcteurs professionnels. IL a 
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conscience que ce travail difficile n'aura de résultats visibles qu'à (très) long 
terme et que les élèves doivent être encouragés. 


eu INTÉRÊT 


La grille typologique des erreurs et le balisage du texte structurent 
l'apprentissage de la gestion de l'orthographe en production écrite et 
contribuent au développement de la vigilance orthographique. Les élèves 
découvrent et expérimentent des stratégies de façon collective, se les 
approprient, et les utilisent ensuite de façon individuelle. Ils s'engagent ainsi 
dans un questionnement durable. Les traces laissées dans Le texte attestent de 
leurs raisonnements à un moment donné. Elles renseignent aussi l'enseignant 
sur les zones de complexité de l'orthographe du français, les obstacles à 
surmonter et les pistes à explorer. 


CONCLUSION 


Nous avons eu à cœur de proposer dans ce chapitre une variété d'activités qui 
sollicitent effectivement les élèves et les invitent à un véritable engagement 
intellectuel. De nombreuses variantes peuvent être introduites pour adapter 
ces activités à sa classe, notamment à partir des œuvres étudiées en classe et 
des situations qu'offrent les différentes disciplines. 
Nous avons beaucoup insisté sur la nécessité de considérer les graphies 
produites par les élèves comme des indices d’un niveau de compréhension 
provisoire du fonctionnement de l'orthographe. Cette autre façon de considérer 
les erreurs change le climat d’une classe et contribue à créer une motivation 
pour l'orthographe. C'est le constat que fait une enseignante de CM2 après 
seulement deux mois de travail : 

« Plus aucun élève ne se dit nul en orthographe. Tous se sont mis à chercher comment ça 

marche et ont pris conscience du pouvoir qu'ils ont dans la correction de leurs propres 

erreurs | » 


> On peut préserver le désir d'apprendre et développer celui de progresser en faisant 
de la découverte de l'orthographe un véritable enjeu. 
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D Le triomphe de l'orthographe à l'école 
LA La dictée 


Æ, L'ÉCRITURE, 
UNE INVENTION HUMAINE 
ET DYNAMIQUE 


Par Jean-Pierre Jaffré 


L'écriture aurait été inventée à la fin du 1 millénaire avant Jésus-Christ, dans le 
bassin mésopotamien - l'actuel Irak - et en Égypte. Cette invention répond à une 
demande économique, politique et sociale émanant de sociétés antiques déjà 
familières de la trace écrite. En effet, si les hommes ont pu associer une écriture 
à une langue, et donc se doter d’une écriture « linguistique », c'est qu’ils ont su 
transformer des usages graphiques présents dans leur environnement social. 


Les inscriptions découvertes sur Les parois des grottes de Lascaux témoignaient 
déjà, autant qu’on puisse en juger, de pratiques culturelles précoces. Ainsi, 
l'écriture n’est pas née brutalement, ex nihilo, mais elle s'est progressivement 
imposée chez des groupes humains dont la sédentarisation nécessitait des 
outils plus performants, pour répertorier et gérer les biens accumulés ou 
pour nourrir un imaginaire religieux et littéraire. Ces hommes ont donc adapté 
les pratiques d'écriture auxquelles ils étaient accoutumés - fondée sur une 
représentation couteuse des choses du monde - pour donner une forme visible 
aux symboles fournis par la langue parlée. 


A. L’ÉCRITURE ET L'ORTHOGRAPHE 


Au cours des siècles, de nombreuses sociétés se sont ainsi dotées d'une 
écriture capable de répondre aux besoins qui étaient les leurs à un moment de 
leur histoire. Et parce que ces besoins n'étaient pas forcément les mêmes, des 
formes diverses ont pu être adoptées à un même moment, ce qui explique bien 
des différences graphiques, visibles ou profondes. C'est pourquoi de nombreux 
spécialistes s'inscrivent en faux contre toute idée de progrès de l'écriture : 
chaque société se dote du meilleur système possible compte tenu des besoins 
qui sont les siens à ce moment-là. 

De fait, si l'écriture ne progresse pas, elle peut néanmoins varier en fonction 
du contexte géolinguistique et des structures linguistiques que les sociétés 
sont amenées à privilégier (phonèmes, syllabes, morphèmes'). Des cas aussi 
différents que les hiéroglyphes égyptiens, les caractères cunéiformes et les 
alphabets n’en relèvent pas moins d’une appellation générique, celle d'écriture. 
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1. Partie |, chapitre 1, 


p.10, Cinq principes 
de base pour enseigner 
l'orthographe 
aujourd'hui. 


CHAPITRE 


POUR APPROFONDIR 4 


Le terme d'écriture ne doit toutefois pas être confondu avec celui d'orthographe 
afin de distinguer des niveaux d’analyse, en soulignant ce qui rapproche ou 
différencie les options graphiques. 


e L'écriture telle que nous l’entendons ici désigne les procédés de base qui 
permettent de donner une forme visible à des éléments symboliques qui 
forment une langue. À cet égard, le succès des écritures alphabétiques, qui 
font correspondre des lettres et des phonèmes, ne doit pas faire oublier 
d’autres options, toujours vivantes, qui notent des syllabes ou même parfois 
des éléments morphologiques. C'est tout spécialement le cas au Japon ou en 
Chine, comme nous le verrons plus loin. 


e Mais si les écritures varient dans le temps et dans l’espace, leurs différences 
s'accroissent encore quand elles s'adaptent à une langue donnée et se 
transforment en orthographes. Ainsi, celles du français, de l'italien ou de 
l'anglais, pour ne prendre que ces exemples, relèvent toutes de la sphère 
alphabétique mais ne se confondent pas pour autant. Bien qu’elles fassent 
correspondre des lettres et des sons du langage, elles obéissent en effet à 
des contraintes à chaque fois particulières, qu’elles soient phonologiques ou 
grammaticales. 


| B. DU SENS ET DES SONS 


Pour des raisons qui tiennent à leur histoire, à leur situation géographique 
et à la culture de leurs créateurs, les orthographes du monde sont toutes 
particulières. Et pourtant, toutes ont en commun un double principe en grande 
partie dicté par les exigences du cerveau humain. 


e Pour jouer pleinement son rôle au sein d’une communauté, une orthographe 

doit avant tout représenter de façon accessible les signes linguistiques, 

c'est-à-dire les unités porteuses de sens. Les mots en sont la manifestation 

la plus évidente, dans les sociétés occidentales au moins. Ce principe, dit 

sémiographique?, est la raison d’être d'une orthographe qui, par définition, à  2.Lasémiographie 

pour but de donner à voir les significations d’une langue. je Lt 

e Les unités significatives que sont les mots sont toutefois si nombreuses - des renvoient à dusens 
si . CR ; ; fi. de ; (le graphème s pour 

milliers - qu’une écriture qui prétendrait les représenter isolément serait d'Un  isdiquer un pluriel par 

apprentissage fastidieux, quasi impossible, sauf à passer une partie de son exemple). 

existence à les mémoriser. C’est pour éviter cet écueil que toutes les écritures 

utilisent un petit nombre d'unités minimales, des graphies non significatives  3.Laphonographie 

cette fois, qui, associées les unes aux autres, servent à représenter les signes (ps la 

linguistiques. Ce principe, qui est présent dans toutes les orthographes, est dit renvoient à du son 

phonographique® dans la mesure où ces graphies minimales correspondent … legæphèmespour 


: : un : le phonème /s/ par 
toutes à des sons linguistiques (phonèmes ou syllabes). exemple). 
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| La notion de graphème alphabétique | 


e Les lettres de l’alphabet - du latin, du grec, du cyrillique — fournissent un matériau 
! de base qui sert à construire les unités fonctionnelles que sont les graphèmes ; ce : 
faisant, elles remplissent diverses fonctions linguistiques. Les graphèmes servent 
d’abord à représenter les sons d’une langue, c’est-à-dire les phonèmes. Il s’agit alors de 
:_ phonogrammes. La tradition alphabétique occidentale dispose de 26 lettres qui, le plus : 
: souvent, ne suffisent pas à représenter tous les phonèmes d’une langue, en général plus : 
nombreux. Les inventeurs d'écriture ont de ce fait créé de nouvelles associations afin de 
construire un système de correspondances avec les unités phoniques : 
En français, par exemple, si la majorité des graphèmes sont composés d'une lettre, d'autresrecourent : 
à des groupes de lettres : au, ai, ch, oi, ain, etc. 

Un mot tel que maison comporte donc six lettres mais quatre graphèmes : m, ai, s et on. 
Le nombre de ces phonogrammes varie avec les orthographes : l’italien en compte une : 
trentaine, le français environ 130 et l'anglais plusieurs centaines. 


 e Tous les graphèmes ne sont cependant pas des phonogrammes. Pour des raisons 
qui tiennent à la structure des langues et à l’histoire de leurs orthographes, certaines 
lettres ont été amenées à jouer un rôle plus nettement morphologique. On parle alors de : 
! morphogrammes : 
C'est le cas du s qui marque le pluriel des noms, comme dans les chats. 


e D’autres lettres permettent de distinguer visuellement des homophones — voix vs voie — 
et relèvent de graphies logographiques : 
Par exemple dans coups, c et ou sont des phonogrammes, le s est un morphogramme et le p, parce : 
qu'il distingue ce mot de cou ou cout, est une lettre logographique. 


Ainsi, chaque orthographe est, à la fois, une sémiographie et une phonographie. 
Cette mixité orthographique prend toutefois des formes variées : les 
phonogrammes du français ou de l'arabe représentent des phonèmes, alors 
que ceux du japonais ou du chinois représentent des syllabes. 


D'un point de vue sémiographique, les orthographes européennes séparent les 
mots à l’aide de blancs graphiques quand les caractères du chinois isolent des 
morphèmes, c'est-à-dire des morceaux de sens : 
Ainsi, en chinois, le mot téléphone (diànhuà) s'écrit # Ÿ£, deux caractères qui signifient 
respectivement électricité (diän) et conversation (hu). 


Fca L'ORTHOGRAPHE : NORMES ET USAGES 


ms L'orthographe au croisement de deux processus 


Une orthographe n'est pas une notation de la langue parlée ; elle doit au 
contraire se doter de moyens spécifiques qui peuvent, à terme, faciliter l'accès 
au sens linguistique. Pour y parvenir, les orthographes recourent en général à 
des ressources étymologiques et historiques qui, si elles ne font pas l’objet de 
révisions périodiques, deviennent à terme des facteurs de complexité. 
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De fait, les orthographes sont au croisement de deux processus conflictuels, 
l’un qui cherche à maintenir une relation aussi étroite que possible avec une 
langue qui évolue et l’autre, plus conservateur, qui s'accommode des formes 
antérieures, même les moins utiles. 


L'orthographe du français en offre un bel exemple avec l'avènement de 

pronoms personnels, entre Le xiv£ et le xvif siècle, qui aurait dû rendre superflue 

la présence des désinences verbales. qui se sont pourtant maintenues : 
L'exemple du s après tu (tu donnes) illustre la présence d'une redondance qui alourdit la 
gestion de l'orthographe française. Ce s, hérité du latin comme marque de 2° personne du 
singulier (amas —+ aimes), aurait dû disparaitre quand le tu s'est imposé. 


=> Les conséquences sur les usages 


Le conflit originel dont souffre l'orthographe n'est pas sans conséquences sur 
ses usages dans la mesure où il se solde par différents niveaux d'exigence 
orthographique. Une orthographe licite, conventionnelle, chargée d'histoire 
et d'étymologie, s'oppose en effet à une orthographe plus ordinaire, souvent 
dépourvue des complications qui font les délices des puristes. 


En d’autres termes, les usages orthographiques empruntent de fait des voies 
multiples. L'une d’entre elles, la plus officielle, respecte la convention dans ce 
qu'elle a de plus rigide : 
C'est au nom de cette surnorme qu'on écrit le pluriel des noms parfois avec s (pneus) et 
parfois avec x (cheveux). C'est parce que x représente un u et un s qu'écrire chevaux revient à 
écrire deux fois la lettre u (chevauus). Il s’agit là d’un accident de l'histoire dont l'orthographe 
du français est coutumière. 
Notons d’ailleurs que c'est au nom de la même surnorme orthographique, et d'un excès de 
zèle du poète Marot, au xvi siècle, que l'on doit aujourd'hui encore accorder le participe passé 
employé avec l'auxiliaire avoir, un accord dont notre orthographe aurait très bien pu faire 
l'économie. 
D'autres voies orthographiques sont plus proches de normes linguistiques qui 
se conforment aux régularités induites par un système donné : 
Pourquoi ne pas écrire en effet chevaus, je prend, il résoud, etc. ? 


Appliquée à l'orthographe, la notion de normes linguistiques est d’une 
importance capitale : elle reconnait la nécessité d’une orthographe commune 
à tous les locuteurs d’une même communauté linguistique mais préconise 
des formes plus fonctionnelles et systématiques. Voilà pourquoi ces normes 
linguistiques sont au cœur des propositions de réforme faites depuis des 
décennies. Les Rectifications de 1990 proposent ainsi d'accorder les noms 
composés selon une règle générale valable pour tous les cas : 
un ramasse-miette vs des ramasse-miettes 
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Les usages changent 


! e Depuis la parution au Journal officiel de 1990 des Rectifications orthographiques, les 
: usagers ont officiellement le droit d’écrire certains mots de deux façons différentes : : 
événement ou évènement, par conformité au principe phonographique ; 
relais ou relai, par analogie avec délai ou balai, etc. 
! e Le féminin des noms de métiers et de fonctions symbolise le conflit entre tradi- : 
: tionnalistes et réformateurs. En effet si les seconds, en application stricte du principe : 
linguistique selon lequel la langue française varie en genre, acceptent de dire Madame la | 
| députée, les premiers, au nom d’un principe sociologique plus conservateur, préfèrent : 
‘s’en tenir à un Madame le député. 


D. ÜNE ORTHOGRAPHE DIFFICILE 


Les problèmes d'apprentissage que pose une orthographe ont des 
sources multiples. Pour aborder ces questions épineuses, l'école distingue 
traditionnellement l'orthographe lexicale et l'orthographe grammaticale. Et 
même si cette typologie sommaire a ses limites, elle a le mérite de permettre 
des comparaisons éclairantes. 


eu L'orthographe lexicale 


Admettons, pour commencer, qu'une langue et son orthographe sont 
constituées d'un lexique, c'est-à-dire d’un inventaire de signes servant à 
désigner des notions, des concepts, des actions, etc. Ce lexique permet de 
rendre compte du monde environnant, tel au moins qu’il est perçu par une 
communauté linguistique à un moment de son histoire : 
La langue française est ainsi particulièrement bien fournie en termes désignant le monde du 
cheval : destrier, palefroi  haquenée, etc. 


Ce lexique est d’ailleurs très sensible à la notion de fréquence : plus l'usage 
d'un mot est fréquent et plus il a de chances d'être maitrisé, et ce, quelle que 
soit sa complexité orthographique : 
C'est le cas de mots irréguliers tels que temps, femme, etc. 

D'une façon plus générale, ce qu’il importe de noter en la matière, c'est que 
les processus d'acquisition et de maitrise de l'orthographe dite lexicale sont 
comparables d’une orthographe à l'autre et, dans tous les cas, nécessitent du 
temps et des efforts. De ce point de vue, l'orthographe du chinois n’est guère 
plus longue à apprendre que celle du français. 


à L'orthographe grammaticale 


L'autre versant de l'orthographe ne dépend plus d’une connaissance du monde 
mais de la maitrise de la structure particulière d’une langue. C'est dans ce 


80 © 


CHAPITRE 


POUR APPROFONDIR 4 


domaine de l'orthographe grammaticale que se manifestent les différences 
les plus importantes, et c'est sur ce terrain qu’une orthographe peut être 
considérée plus difficile à apprendre qu'une autre. 


La distinction des homophones est une source particulièrement importante 
de difficultés orthographiques et elle constitue de ce fait un excellent test 
comparatif : 
— Pour distinguer deux homophones lexicaux, encre et ancre par exemple, il faut être 
capable d'associer chacune des occurrences de /äkr/ à son champ lexical de référence, 
respectivement l'écrit et le bateau. Cela relève d'une culture linguistique à laquelle la lecture 
peut largement pourvoir. 
— La distinction de deux homophones tels que a et à exige en revanche une capacité à analyser 
la langue de façon à identifier des classes de mots (nom, verbe, préposition, etc.). Pour y parvenir, 
les opérations mentales à mobiliser impliquent l'activation de réseaux grammaticaux capables 
de lever l'ambigüité. Dans le cas de /a//, la commutation avec avait, si elle est recevable - il a / 
avait soif -, permet d'identifier le verbe avoir et d'opter pour la forme a. 


Ce travail d'identification grammaticale est d'autant plus difficile à mener 
à bien que le support de la phonographie est absent. Dans ce cas, il faut en 
effet être capable de procéder à des calculs spécifiques, comme le montre la 
laborieuse maitrise en français des accords en genre et en nombre : 
Là où le jeune Français doit jongler avec une série de terminaisons muettes, comme dans 
chat vs chats, le jeune Anglais dispose d'indices audibles qui lui fournissent une aide non 
négligeable : cat vs cats. 


Lorthographe du français, parce qu'elle recourt à de nombreux graphèmes non 
prononcés, spécialement sur le versant grammatical, peut être considérée comme 
plus difficile à maitriser que celle de l'anglais, à laquelle on La compare souvent. 


Un examen rapide des orthographes du monde confirme par conséquent que 
les problèmes orthographiques les plus importants se situent sur le versant 
grammatical, et ils sont d’autant plus ardus que les relais phonographiques 
sont absents. C'est sur la base de tels critères qu'ilest désormais admis que les 
orthographes du français et du japonais comptent parmi les plus complexes 
au monde. 


"3x La complexité de l'orthographe française 


Les enfants sont inégaux devant l'orthographe, puisque certains d'entre eux 
ont la chance de naitre dans des sociétés où la maitrise orthographique est 
plus simple, plus rapide. Mais à quoi reconnait-on qu'une orthographe est plus 
facile qu’une autre ? Ou bien, qu'est-ce qui en facilite l'apprentissage ? Plusieurs 
critères peuvent être évoqués. 


mm LES CRITÈRES DE COMPLEXITÉ ORTHOGRAPHIQUE 


e Le premier critère a trait à la relation entre graphème et phonème. Plus une 
loi orthographique est générale et plus elle facilite la transcription graphique. 
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Ainsi, plus la relation entre un graphêème et un phonème est simple - les 
linguistes disent « univoque » - et plus sa production est facile : 
En français, par exemple, /v/ s'écrit v dans quasiment tous les cas, le recours à w demeurant 
très rare. 


Ce phénomène est la règle générale de certaines orthographes dont on 
dit qu’elles sont transparentes ; d'autres, plus fortement polyvalentes - un 
phonème s'écrit en général de plusieurs façons - Le sont en revanche beaucoup 
moins. 


Transparence et apprentissage 


! La transparence orthographique constitue un critère capable de rendre compte des 
: difficultés d'apprentissage d’une orthographe. Plus le nombre de graphèmes et celui 
des segments phoniques (syllabes, phonèmes) d’une langue sont proches, et plus son 
orthographe a des chances d’être transparente, et donc plus aisée à maitriser : 

— c’est le cas d’une partie de l’orthographe du japonais où 46 kanas correspondent à 
autant de syllabes distinctes ; 

— il en va de même pour certaines orthographes alphabétiques : celle du finnois, parce 
que chacun de ses graphèmes correspond à un phonème et un seul, est considérée 
comme l’une des plus transparentes au monde“ ; 

— en revanche, avec ses 130 graphèmes pour à peine plus d’une trentaine de phonèmes, 
celle du français est bien plus opaque. 


Ainsi, la fiabilité des lois orthographiques - ou son absence - est au cœur du 
processus d'apprentissage, expliquant bien des erreurs. 


e Un autre critère est relatif à La distance qui sépare la morphologie orale 
d’une langue de celle de son orthographe. Sur ce point, la comparaison des 
langues romanes (espagnol, italien, français, etc.) est très instructive, dans le 
domaine de la conjugaison tout spécialement. 


Quand les variations phoniques et graphiques sont étroitement associées, la 
maitrise de la phonographie équivaut à celle de La morphologie écrite. C'est le 
cas d’orthographes comme celles de l'espagnol ou de l'italien. En revanche, 
parce qu'elle utilise un ensemble de procédés spécifiques, l'orthographe du 
français exige un apprentissage plus long : 

— L'oral du verbe chanter, au présent de l'indicatif, comporte trois formes différentes 

/fät/, /fat5/, /fâte/, 

alors qu'à l'écrit, on en compte cinq : chante, chantes, chantons, chantez, chantent. 

— L'oral du verbe espagnol cantar en compte six, comme à l'écrit : canto, cantas, canta, 

cantamos, cantäis, cantan. 
e Un dernier critère de complexité orthographique tient cette fois au nombre 
d'homophones d’une langue. Comme l'écrit a tendance à différencier des 
mots que le discours oral prononce de la même façon, plus les homophones 
sont nombreux et plus l’effort orthographique est important. 
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4. Les études qui font 


de la Finlande une 
référence en matière 
d'éducation oublient 
régulièrement 

de préciser que 
l'orthographe finnoise 
est infiniment plus 
facile à apprendre que 
celle du français. 
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La langue française, comme la langue anglaise, comporte bien plus d'homo- 
phones que les langues espagnole ou italienne. Ce nombre parait pourtant 
modeste comparé au japonais et au chinois où les homophones sont si nom- 
breux que les orthographes ont multiplié les procédés graphiques pour éviter 
les pièges de l’homophonie : 

En japonais, 102 caractères — des kanjis - se prononcent /ko:/. 


mm DES ERREURS RÉCURRENTES 


Les critères de complexité orthographique qu’on vient de mentionner, sans 
prétendre à l'exhaustivité, permettent en creux de mieux comprendre la 
présence d'erreurs récurrentes. L’acquisition de l'orthographe est en effet une 
source sans cesse recommencée de conflit entre cas général et cas particulier. 
Cela tient notamment au fait que, dans leur mise en œuvre, les pratiques 
orthographiques procèdent souvent par généralisation abusive. 

Puisqu'on écrit il prend, il vend, etc, on écrira il résoud. 
Cette part systémique de l'orthographe permet en l'occurrence de transférer 
ce que l'on sait d’une série de cas similaires vers un cas apparemment du même 
type. De ce point de vue, plus la portée d’une loi est grande et plus forte est 
la pression qu’elle exerce. Malheureusement pour les usagers, parce que les 
orthographes sont aussi Le fruit des accidents de l’histoire, une loi ne s'applique 
que très rarement à 100 % et comporte des limites - Les fameux « sauf... » des 
manuels. En voici deux illustrations typiques avec la distribution graphique et 
les homophones verbaux. 
e La distribution graphique 
La distribution des graphèmes représente une source importante de difficultés, 
pour les apprentis tout spécialement : 

Placé devant i ou e, le graphème c ne fonctionne pas comme devant a, o ou u : cinéma vs 

carte. 

En français, ce type derègle comporte d'ailleurs denombreuses variantes, la cédille permettant 

ainsi de conserver la valeur du phonème /s/ devant a, comme dans ça. 


Dans certains cas, ce jeu d'’alternance est motivé par le maintien d'une 
constante morphologique : 
L'alternance entre c et ç permet de sauvegarder l'harmonie du paradigme grammatical : 
lancer mais (nous) lançons ; décevoir mais déçu, etc. 


Or, comme le montrent les erreurs commises par les usagers, dans des textes 
manuscrits mais surtout électroniques, la gestion de tels phénomènes ne va 
pas de soi : 
Alors qu'on pourrait s'attendre à trouver des erreurs par omission de la cédille — 
lancons pour lançons par exemple -, on relève de fréquentes erreurs par adjonction : 
merci, ici, voici, lançer... 
Cetyped'erreurestenfaitconforté parunetendance générale desorthographes, 
et notamment de celle du français, à homogénéiser les paradigmes et à faire en 
sorte qu'une même règle s'applique à un maximum de cas. En l'occurrence, il 


5. Le paradigme 


est l'ensemble des 
formes fléchies d’un 
mot donné comme 
modèle (déclinaison 
de rosa, conjugaison 
du verbe aimer). 
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s'agit de dépasser les inconvénients de la distribution graphique en utilisant ç 
dans tous les cas. Une telle option, considérée ici comme une erreur, constitue 
parfois la norme : 
Ainsi, certaines formes du verbe fatiguer exigent la présence d'un u, nous fatiguons, 
discutable d'un strict point de vue phonographique, puisqu'on pourrait en faire l'économie. 


e Les homophones verbaux 
Une autre source de problèmes, dans le domaine grammatical cette fois, 
concerne le gout des orthographes pour l’hétérographie : ce qui se prononce 
pareil ne s'écrit pas forcément de la même façon. C'est notamment le cas des 
paradigmes verbaux, gros consommateurs d’hétérographie, comme dans le 
cas du présent de l'indicatif des verbes : 
Les première et deuxième personnes du singulier prennent s et sopposent à la troisième qui 
prend un t : (je) dis, (tu) dis, (il) dit... 
Or la forme dit est bien plus employée et a donc de grandes chances de « contaminer » les 
formes dis. Ce qui explique l'apparition d'erreurs du type je dit, dans les courriels notamment. 
Ce constat vaut globalement pour tous les cas similaires de la conjugaison. 


Bien évidemment, si l'on se réfère à la norme officielle, de telles options 
graphiques sont à considérer comme autant d'erreurs. Pourtant, à y regarder 
de près, elles ne sont pas totalement dépourvues d’une certaine « logique » 
orthographique. 


4 Les SMS et l'orthographe 


Dans une certaine mesure, c'est ce même penchant qui constitue la base des 
SMS ou des textos. Il ne s’agit plus alors de respecter la norme orthographique 
mais de saisir un principe qui permette d'élaborer des messages aussi courts 
que possible - diktat du support. En la matière, ce sont en général les alphabets 
qui offrent les ressources les plus intéressantes. Leur principe phonographique 
permet en effet de représenter des segments sonores restreints mais capables 
d'évoquer, avec un minimum d'habitude, des mots de la langue. Et si l’épellation 
jouit en l'occurrence d'un statut privilégié, c’est qu’elle autorise la saisie de 
segments sonores élargis et particulièrement évocateurs : 
m pour aime, c pour c'est 

La pratique des textos a pris dans nos sociétés une telle importance - nouvelle 
technologie oblige - qu’on a parfois tendance à y voir une source de danger pour 
la maitrise de La norme orthographique. Les études sur la question montrent que 
cette crainte est infondée et, même si elle l'était, ne devons-nous pas admettre 
la présence, dans nos sociétés modernes, de pratiques graphiques adaptées 
aux différents supports ainsi qu'aux différentes situations de communication ? 
Même les réactions outragées des défenseurs de la surnorme orthographique 
ne semblent plus guère capables d'empêcher la coexistence d'usages variés, 
désormais irréversibles. 
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CONCLUSION 


Les orthographes sont par définition des objets complexes et leur maitrise, en 
réception comme en production, implique du temps et des efforts. Cela nejustifie 
cependant pas qu’au nom d’un principe culturel et élitiste, on doive admettre 
que les formes orthographiques sont immuables, établies une fois pour toutes. 
Les sociétés contemporaines doivent pouvoir disposer d'instruments capables 
de mieux répondre aux besoins qui sont les leurs. 


Les réformes orthographiques ont par conséquent un rôle essentiel à jouer. 
Elles seules peuvent permettre de corriger certains excès culturels en initiant 
une meilleure adéquation entre une langue et une orthographe, et surtout en 
réduisant le temps de l'étude orthographique. 


Les sociétés contemporaines doivent en outre accepter des usages 
orthographiques complémentaires qui autorisent la coexistence de textes 
normés et de textes dont les formes sont dictées par la seule efficience de la 
communication. Comme c'est le cas à l'oral depuis longtemps déjà, l'avenir de 
l'orthographe est à la variété des usages. 
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5. PROCESSUS COGNITIFS 
ET ORTHOGRAPHE 


Par Michel Fayol 


Imaginons que nous demandions à un individu ayant au départ une connais- 


sance limitée de l'orthographe du français de transcrire la phrase suivante : 
La petite poule jaune picore des grains blonds. Ils couvrent le sol. 


C'est à travers l’analyse du déroulement hypothétique de cette transcription 


que nous nous proposons d'introduire l’état du savoir concernant les différentes 
connaissances mobilisées, les savoir-faire (les procédures) mis en œuvre et les 


capacités cognitives qui les sous-tendent - attention, mémoire à court terme, 


mémoire à long terme, implicite ou explicite - ainsi que leur évolution. 


La mémoire et l’orthographe 


Le rôle de la mémoire est central en ce qui concerne le traitement de l’orthographe. La 
recherche a été progressivement amenée à distinguer différentes catégories de mémoire!. 
e La mémoire épisodique 

Elle porte sur les informations associées à notre vie personnelle. Elle encode, stocke et 
récupère les évènements autobiographiques en conservant les contextes de leur survenue 
et leurs valences émotionnelles. La remémoration des souvenirs autobiographiques est 
donc très dépendante de la relation entre les conditions d’encodage (de mémorisation) 
et de remémoration : un fait a une probabilité d’autant plus élevée d’être remémoré que 
la situation dans laquelle on se le rappelle correspond à la situation de sa mémorisation. 


Cette mémoire est peu impliquée et valorisée dans la pratique scolaire, même si elle est 
toujours impliquée d’une manière ou d’une autre, par exemple à propos des émotions 
suscitées par tel ou tel enseignant ou telle ou telle discipline. Le souvenir précis d’une 
récompense particulièrement appréciée ou, au contraire, d’une sanction sévère peut 
ainsi être associé en mémoire au traitement d’un accord de tel ou tel participe passé en 
présence d’un enseignant déterminé. 


e La mémoire sémantique 
La mémoire dite sémantique porte sur des connaissances académiques : 

Paris est la capitale de la France. 

Le Puy-de-Dôme a une altitude de 1465 m. 

Montluçon est la plus grande ville de l'Allier. 
Cette mémoire est particulièrement sollicitée et valorisée par l’école. C’est surtout 
vrai dans les sociétés ayant institué la scolarité obligatoire jusqu’à un âge avancé et qui 
visent à doter leurs membres de connaissances académiques nombreuses et complexes. 
La dimension verbale des informations y est très forte, essentiellement parce que les 
connaissances sont le plus souvent transmises verbalement. Elle n’est toutefois pas la 
seule dimension concernée. 
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1. Pour de plus 


amples informations, 
notamment en 

ce qui concerne 

le développement, 
voir le chapitre 

de Michel Fayol et 
Daniel Gaonac'h, 

in Agnès Blaye et 
Patrick Lemaire, 
Psychologie du 
développement cognitif 
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2007. 
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La mémoire sémantique exploite différents types de représentations : 
— des représentations catégorielles présentant des structures hiérarchiques : 

Les mammifères incluent les carnivores, les herbivores et les omnivores. 

La classe des déterminants inclut les articles, les déterminants possessifs, etc. 
— des représentations des exemples les plus représentatifs d’un concept : 

Le moineau est le prototype de l'oiseau. 

Le verbe être est le prototype des verbes d'état. 
— des représentations schématiques correspondant à des configurations ou des séquences 
temporelles faisant intervenir des entités régulièrement associées en fonction d’un but 
ou d’une situation : 

aller à la piscine 


Les connaissances sémantiques ne conservent pas la trace des conditions de mémorisation 
(émotions ou relations sociales associées), ce qui leur confère un caractère abstrait ; ceci 
tient en partie à ce que toutes les salles de classe se ressemblent, les pages de cahiers 
aussi, ce qui entraine que les informations entendues ou lues ne peuvent être associées à 
des indices facilitant la remémoration. L’appartenance aux disciplines, les consignes, les 
associations entre mots sont les principaux et les rares indices utilisables. 


e La mémoire procédurale 

: Elle stocke les savoir-faire de quelque nature qu’ils soient, moteurs : 

l'écriture des lettres ; la nage de la brasse ; les mouvements oculaires associés à la lecture ; 
la pratique d’un instrument de musique, etc. 

Ou cognitifs : 

la production des mots, la résolution des opérations arithmétiques, la lecture de textes, etc. 
| Concernant l'orthographe, la gestion des accords est un bon exemple de connaissance 
:_ procédurale. Dans tous les cas, les procédures ont été initialement apprises de manière 
‘lente, contrôlée et donc couteuse en attention et en mémoire à court terme : rechercher 
‘si on a affaire à un infinitif ou à un participe passé, déterminer s’il a un complément 
!_ d'objet, si celui-ci est direct, s’il est placé avant le verbe, en déduire la marque à utiliser. 
!_ Ces procédures se sont ensuite automatisées par la pratique et sont devenues exécutables 
: rapidement, parfois sans attention ni conscience. Elles sont très résistantes et restent 
| mobilisables même à très long terme à condition d’être réactivées. 


e La mémoire à court terme et la mémoire de travail 

On parle de mémoire à court terme lorsqu'une tâche de mémoire porte sur une quantité 
restreinte d'informations qui sont restituées aussitôt après leur présentation. La dictée 
exploite cette mémoire : une phrase ou une série de mots est énoncée, qui doit être 
maintenue temporairement en mémoire pendant la transcription. 

Lorsque les informations stockées sont utilisées dans le cadre d’une activité autre 
que la simple restitution de ce qui a été présenté, on parle de mémoire de travail : 
cette expression désigne donc un système de mémoire transitoire, qui stocke et traite 
l'information durant la réalisation des activités cognitives complexes. Ce système 
est impliqué dans de nombreuses activités cognitives, comme la compréhension et la 
production du langage, le calcul ou le raisonnement, et l’apprentissage et l’utilisation 
de l’orthographe. Les troubles qui affectent ce système ont une incidence sur les 
performances scolaires ou autres. 
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L'APPLICATION DES CORRESPONDANCES 
PHONÈMES-GRAPHÈMES 


L'individu qui va transcrire la phrase La petite poule jaune picore des grains blonds. Ils 
couvrent le sol peut commencer par chercher comment écrire la, puis petite, puis 
poule et picore. Pour ce qui concerne ces quatre mots, il lui faut disposer d’un 
certain nombre de connaissances. 


“À Le principe alphabétique 


IL doit savoir que l'écriture du français transcrit la parole et non directement 
le sens, ce qui exclut la production de dessins. IL a donc affaire à un système 
alphabétique qui associe des configurations de lettres à des configurations 
sonores, ou plus exactement à des phonèmes, qui constituent la plus petite 
unité de la chaine sonore, par exemple /o/, /i/ ou /p/. 


=2= Les associations graphème-phonème 


IL doit en conséquence disposer en mémoire à long terme, celle qui stocke les 
savoirs et les savoir-faire, d'au moins certaines des associations entre lettres 
et phonêèmes, par exemple entre let /1/ et entre a et /a/, et être en mesure de 
les produire pas à pas en transcrivant. La transcription nécessite qu’il conserve 
en mémoire à court terme (ou mémoire temporaire) ce qu'il doit encore écrire 
(par exemple petite poule) alors même qu'il est en train de réaliser la graphie 
correspondant à la. 

ILest intuitivement facile de percevoir que plus la graphie pose problème, par 
exemple parce que l'enfant commence seulement à écrire, et plus il lui sera 
difficile d'effectuer parallèlement les deux tâches (transcrire la et conserver 
en mémoire la suite de la phrase), d’où l'apparition d’erreurs d'omission (une 
lettre ou plusieurs manquent). Cette remarque permet de comprendre que la 
copie de mots en début d'apprentissage se fait en explorant lettre à lettre le 
mot à copier, et évolue peu à peu vers une prise d'informations portant sur 
des suites de lettres plus larges. Elle rend aussi compte du fait que la dictée de 
mots adressée aux enfants débutants ne peut se faire que mot à mot, et parfois 
même en décomposant syllabe par syllabe, et qu’elle nécessite des répétitions 
destinées à prévenir l'oubli. Elle explique aussi que la production de textes chez 
les jeunes élêves est toujours de plus faible longueur et qualité sous la modalité 
écrite que sous la modalité orale. 


“= Les cas complexes 


e La même procédure pas à pas, avec décomposition en phonèmes du mot à 
transcrire et association de chacun des phonèmes avec une lettre, permet aussi 
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l'écriture de petite. Avec poule, une première difficulté surgit : la transcription de 
lu/ nécessite Le recours à deux lettres, le phonème /u/ se transcrivant presque 
toujours ou. De fait, l'histoire de l'orthographe française a conduit à associer 
certains phonèmes à des suites de lettres, les graphèmes : /u/ —+ ou ; /o/ — au 
et eau? ; etc. Ces configurations doivent donc être traitées comme des unités, 2. Chapitre6,p.%, 


: . A LE: Aperçu sur l'histoire 
ce qui complique la tâche, mais finalement assez peu. de l'orthographe du 


e Une autre complication provient de ce que petite et poule comportentunefinal français. 

alors qu'il n'existe pas de marque sonore correspondante (le e est dit muet). 

L'enfant découvre ainsi que le français écrit est phonographique, mais jusqu’à 

un certain point seulement : il existe des lettres qui ne sont pas prononcées ; la 

connaissance de la forme sonore des mots et l'application de la décomposition 

en phonèmes et des associations phonèmes-graphèmes pas à pas ne suffisent 3. Chapitre4,p.%, 
pas toujours®. La même remarque vaut pour picore, qui peut être écrit « comme Pt ae 
ilse prononce » en ajoutant un e final du fait qu'il est, pour nous adultes, à la 3° | 
personne du singulier de l'indicatif présent. 


IL parait probable que la transcription des mots petite poule picore peut s'effectuer 
initialement en appliquant une régularité phonographique - permettant 
d'opposer port à porte, tant à tante - selon laquelle un e muet survient souvent 
en fin de mot, sans faire appel encore à la morphologie. Nous verrons qu'il 
n’en va pas toujours ainsi. La gestion de ces lettres dites muettes soulève des 
difficultés particulières. D'une part, comme elles n’ont pas de correspondant 
sonore, les enfants ignorent leur existence jusqu'à ce qu'ils apprennent l'écrit. 
D'autre part, le maintien en mémoire à court terme de la forme sonore des mots 
ne permet pas de repérer leur présence : les enfants doivent donc consacrer 
une attention spécifique à ces lettres et à leur emplacement. Nous verrons que 
cela leur pose parfois problème. 


LA MÉMORISATION DES MOTS 
ET DES RÉGULARITÉS 


Avec la production de des grains blonds, celui qui veut réaliser la transcription 
découvre de nouveaux problèmes. En particulier, il réalise que les associations 
entre configurations sonores (les mots qu'il sait produire à l'oral) et 
configurations de lettres sont parfois plus complexes que des associations 
simples de un à un (on dit biunivoques). Il s'ensuit que l'écriture ne peut 
s'effectuer de manière aussi « mécanique » que précédemment et que de 
nouvelles connaissances et de nouvelles procédures sont requises. 


== Les mots 


L'enfant découvre que la transcription de certains mots bénéficie fortement de 
leur mémorisation par cœur : le /de/ du pluriel s'écrit des, comme le /le/ de les 
poules s'écrit les, mais pas dé ou dai ou det... 
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L'écriture de grain fait aussi apparaitre une difficulté : le phonème /E/ peut se 
transcrire de plusieurs manières : in, im, ain, aim, ein, eim, en, etc. Du point de 
vue des processus cognitifs engagés, cela signifie que celui qui l'écrit dispose 
de plusieurs possibilités et qu'il lui faut décider de celle qui convient. Comment 
peut-il savoir ? 

Une solution consiste à mémoriser le mot, c'est-à-dire les lettres et leur 
ordre : grain, et non grian ou grani où grina. La mémoire doit donc stocker une 
forme normée comportant des lettres agencées selon un ordre strict, forme 
associée à la fois à une forme sonore et à un sens. On notera que la mémoire 
sollicitée pour la mémorisation de grain n’est pas la même que celle qui gère 
les associations entre phonèmes et graphèmes. Cette dernière fonctionne 
comme une sorte de machine (une procédure) qui associe systématiquement 
et très rapidement, si on l’entraine, les phonèmes aux graphèmes, même si 
elle se trouve parfois confrontée à des indécisions (/o/ — au, où eau, où o ?). La 
mémorisation des mots, elle, aboutit à stocker des suites de lettres qui seraient 
remémorées telles quelles. 


Une question importante a trait à la manière dont cette mémorisation a lieu : 
suffit-il de « voir » un mot pour en mémoriser la structure ? Les données dont 
on dispose suggèrent que le décodage - la lecture donc - joue un rôle essentiel : 
c'est le déchiffrage initial des mots qui conduirait à la fois à pouvoir les lire à 
haute voix et à en mémoriser la forme. 


Toutefois, pour le français écrit comme pour l'anglais, le déchiffrage ne 
suffit pas. Ceci tient à la présence relativement fréquente de lettres sans 
correspondant phonologique (muettes), par exemple les doubles consonnes 
(bal et balle se prononcent de la même manière) ou le À (thon). Nous ignorons 
encore comment procèdent les enfants et les adultes pour mémoriser la 
présence de ces lettres et leur emplacement dans les mots, cela constitue l’un 
des objets des recherches actuelles. 


2x Les fragments de mots 


Une autre solution serait de remarquer après une assez longue expérience 
que les mots se terminant par /RE/ (train, parrain, quatrain...) se transcrivent 
souvent par rain, ce qui correspond à une régularité, suite de lettres de taille 
inférieure au mot (on dit infralexicale) qui se trouvent régulièrement associées, 
sans nécessairement correspondre à une unité telle que la syllabe. 

ILne s’agit pas d’une rêgle comportant des conditions d'applications (les mots 
se terminant par... s'écrivent..), mais d’une probabilité qui peut se révéler 
souvent attestée, ou non. L’acquisition de telles régularités correspond à ce 
qu'on appelle un apprentissage implicite“. 
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Un exemple d’apprentissage implicite : 
les mots en /0/ 

Beaucoup de mots du français se terminant par le phonème /o/ s’écrivent avec eau. : 
. Cette régularité est très précocement acquise par les enfants (qui ne sont pas capables 
: de la verbaliser, mais qui la mettent en œuvre, d’où la dénomination d’apprentissage : 
implicite). Il est facile de le vérifier en leur demandant de transcrire sous dictée des mots : 
inconnus d’eux, par exemple des pseudomots (/abro/, /sitado/, etc.)’. 


1. Dès le CE, les enfants auxquels on dicte des (pseudo) mots comportant le phonème /o/ : 
en début (/opita/), milieu (/ipota/) ou fin (/apito/) tendent à ne jamais utiliser eau en début 
et, au contraire, à y recourir fréquemment en fin. Ceci constitue une « preuve » empirique 
:_ qu’ils ont mémorisé, sans le vouloir, par apprentissage implicite, des associations entre : 
certaines configurations de lettres et des positions dans les mots. | 
On peut même montrer qu’ils disposent en mémoire de configurations plus larges : par 
: exemple, si on leur dicte /vitafo/ ou /vitaro/, il apparait que la fréquence des transcriptions 
recueillies avec eau est beaucoup plus élevée avec le second (vitareau) qu'avec le premier. : 
Cela est conforme à la fréquence relative de ces configurations en français écrit : reau est 
fréquent en français alors que feau est inexistant. 

Ainsi, notre système cognitif mémorise non seulement des mots mais aussi 
des fragments de mots en fonction de leur fréquence, et il est en mesure de 
les mobiliser sans que nous en ayons conscience. Le même raisonnement vaut 
pour toutes les configurations de lettres, mais nous ignorons encore s’il existe 
de fortes différences entre individus et entre tailles de configurations (de 3, 4, 
5 lettres ?). 


LE TRAITEMENT DE LA MORPHOLOGIE 
DÉRIVATIONNELLE 


La transcription de blond (sans se préoccuper du s du pluriel pour l'instant) 
permet de faire ressortir l'existence d’un autre mécanisme susceptible 
d'intervenir dans la transcription en levant lui aussi une indécision. Comment 
peut-on savoir comment écrire blond ? 


Là encore, une possibilité serait qu’il soit mémorisé comme un tout, les lettres 
et leur ordre strict, la remémoration s’effectuant en bloc. 


Une autre possibilité tiendrait à ce que l'écriture de bl se réalise à partir des 
associations phonèmes-graphêmes élémentaires, la transcription de ond 
reposant sur la mémoire de la configuration ond en raison de sa fréquence 
(gond, fond, rond, etc.) : on aurait donc la production successive de b-l-ond. 


Une troisième possibilité serait que la transcription s'effectue par application 
des correspondances entre phonèmes et graphèmes pour b, | et on, soit 
b-l-on, puis que l'enfant, sensibilisé au fait que le français écrit comporte 
très souvent des lettres finales sans correspondant phonologique mais 


5. Les pseudomots 


sont des mots qui 
n'existent pas. Îls sont 
utilisés dans certaines 
expériences, quand on 
veut s'assurer que les 
sujets ne les ont jamais 
rencontrés. 
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« sonorisables » par des transformations simples, réalise que la forme au 
féminin /bl5d/ suggère la présence d’un d final. Cela correspond au recours à 
la morphologie dérivationnelle : les mots s'organisent en familles partageant 
à la fois un sens et une forme. La morphologie tend à conserver la forme (le d 
de blond), notamment celle de la racine des mots (par exemple le in de jardin 
ou le d de grand). Elle contribue donc à lever les indécisions et facilite en cela 
la transcription des mots, mais seulement jusqu’à un certain point. En effet, 
il existe de nombreuses exceptions : numéro ne se transcrit pas numérot, pas 
plus que abri ne se transcrit abrit. 


Les recherches explorant l’éventuel impact de la morphologie (dérivationnelle) 
sont récentes mais elles fontapparaitre un effet, sans que celui-ci soit clairement 
associé à une conscience des relations entre les mots. IL se peut donc qu’une 
partie non négligeable des transcriptions imputées à la morphologie tienne 
en fait à la mémorisation de régularités (comme nous l’avons expliqué pour le 
ond de blond). Nous avons besoin d'expériences bien contrôlées pour étudier 
scientifiquement l'éventuel impact de la morphologie dérivationnelle sur la 
performance orthographique, et pour en tirer des indications afin de l'utiliser 
dans l’enseignement de l'orthographe. 


LE TRAITEMENT DE LA MORPHOLOGIE 
FLEXIONNELLE 


== Des marques sans correspondance sonore 


La transcription de les grains blonds, puis celle de ils couvrent le sol nécessitent 
la disponibilité de nouvelles connaissances et de procédures spécifiques. 
En français, le pluriel, le genre, mais aussi la plupart des temps des verbes 
se marquent en recourant à des flexions qui s'ajoutent en fin de mots : par 
exemple le e du féminin des noms et adjectifs, le s du pluriel des noms et 
adjectifs et Le nt du pluriel des verbes. Ces marques sont presque toujours sans 
correspondant phonologique. Les enfants ne les découvrent donc que lors 
de l'apprentissage de la lecture et de l'écriture, et leur gestion (le fait de les 
retrouver en mémoire, de décider si et quand elles sont nécessaires, de vérifier 
leur pertinence) présente un cout cognitif supplémentaire puisque la forme 
orale ne fournit aucun indice et que l'attention doit se porter sur l'écrit seulf. 
Plusieurs questions se posent. 


=2= Les marques de pluriel nominal et verbal 


Les enfants comprennent-ils que les marques s (ici de grains et de blonds) et 
nt (ici de couvrent) sont associées au pluriel, respectivement des noms et des 
verbes ? La même question peut être soulevée à propos du e du féminin ou du 
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ai(s, t, ent) de l'imparfait. Savent-ils quelles marques doivent être utilisées ? 
Et les utilisent-ils effectivement ? Question très différente de la précédente, 
comme nous le verrons. 


e Une importante série de travaux a permis de montrer que les enfants, 
dès le CP, comprennent ce que sont les marques s et nt et les interprètent, 
correctement pour le s, moins systématiquement pour le nt, qui nécessite de 
ce fait un enseignement explicite. Dès le CET, ils sont en mesure de repérer 
les erreurs commises par autrui. Si on leur demande de juger l'exactitude 
d'accords (la tables ; les poule ; ils court ; le chien aboient) et, si besoin, de 
les corriger, les performances sont très précocement excellentes avec les 
noms, plus tardivement avec les verbes, ce qui indique qu’un enseignement est 
nécessaire. 


e Et pourtant, en production, c'est-à-dire lorsque les enfants doivent eux- 
mêmes accorder les noms, les adjectifs ou les verbes en transcrivant les mots, 
les erreurs sont très nombreuses. Elles consistent Le plus souvent en omissions 
(le chien ; ils mange), qui surviennent encore chez les adultes, puis, plus tard, 
en substitutions, des s apparaissant avec les verbes (ils manges) et, plus tard 
encore, des nt sur les adjectifs (les eaux purent). 


Ce sont les omissions qui surprennent le plus, car, vers 6-8 ans, bien que les 
élèves sachent que le pluriel se marque avec 5, ils « l'oublient » Le plus souvent. 
L'interprétation de ces oublis ne peut tenir à l’incompréhension des marques 
et de leur signification, puisque les enfants réussissent toutes les épreuves 
de jugement, celles qui consistent à leur demander de repérer et corriger les 
erreurs d'accord. Il parait donc probable que la remémoration des marques 
est encore trop lente et couteuse en attention, à une période au cours de 
laquelle cette attention est largement captée par l'écriture elle-même. Le fait 
qu'un enseignement explicite soit dispensé, dans lequel les marques sont 
présentées, les règles énoncées et les accords pratiqués dans des situations 
nombreuses et diverses, a effectivement un effet rapide, positif et stable au 
moins sur des périodes de l’ordre de quelques semaines. 


e Comment cet enseignement parvient-il à induire l'apprentissage ? 


Deux modalités d'apprentissage 


Les psychologues distinguent deux modalités d'apprentissage : l’apprentissage implicite 
:_et l'apprentissage explicite. ! 
|. L'apprentissage implicite 

Il s’agit d’un apprentissage qui s’effectue à la fois sans intention et à partir d’instances 
”_ positives, et qui conduit à une amélioration de l'adaptation. Il requiert que la situation : 
!_ soit structurée (ou organisée selon des régularités) et que les participants disposent de 
mécanismes cognitifs, par exemple l’attention, leur permettant d’extraire ces régularités 
: dela situation. Ces conditions sont facilement et précocement remplies. L'apprentissage : 
: implicite est donc très tôt mobilisé au cours du développement de l’enfant :il intervient : 
dans les comportements perceptifs, moteurs, langagiers et sociaux. 
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L'importance des apprentissages implicites dans l’adaptation aux situations de la vie 
: quotidienne, y compris à l’école, conduit à s’interroger sur les manières de structurer les : 
situations en amont de sorte que les contraintes imposent certains apprentissages sans : 
que les individus n’en aient conscience et n’aient à déployer d’effort. Il s’agit en somme 
de « déléguer » à l’environnement ou aux situations les conditions de l’apprentissage.  : 
e L'apprentissage explicite 

Il renvoie aux situations dans lesquelles les participants sont explicitement informés 
! qu'ils auront, à l’issue de la phase d’apprentissage, à se remémorer volontairement et : 
!_ consciemment tout ou partie des éléments qui leur ont été présentés. Ces situations sont : 
: particulièrement fréquentes en milieu scolaire. Dans certains cas, les apprentissages | 
! ne concernent que des données conceptuelles ou verbales (listes de mots ; séries de : 
consignes). On parle de connaissances déclaratives. Dans d’autres cas, les données 
verbales visent à assurer la mémorisation d’actions à conduire et le guidage de leur mise 
en œuvre, parfois jusqu’à ce que cette mise en œuvre s’effectue de manière automatique 
(par exemple, la résolution des soustractions avec retenues ou la réalisation de l’accord 
! du participe passé avec l’auxiliaire avoir). Il s’agit d’apprentissages procéduraux. Le 
passage de l’apprentissage déclaratif à l'apprentissage procédural peut être long et ardu : 
| il nécessite un guidage et une évaluation destinés à prévenir ou sanctionner les erreurs et : 
à renforcer les réussites. Il requiert aussi souvent une pratique prolongée. 


La rencontre d’un indice de pluralité, en général par le biais d’un déterminant 
(les, des.), déclenche l'activation plus ou moins rapide des marques, la plus 
fréquente étant le s et son placement en fin du mot suivant, adjectif ou nom. 
Le cout de cette activation est initialement très élevé (elle n’est pas encore 
automatique) : l'enfant doit donc mobiliser de l'attention et la maintenir jusqu'à 
réalisation effective de l'accord. De là les omissions, consécutives au fait que 
soit l'attention n’est pas suffisante, soit elle se trouve divertie. L’automatisation 
entraine une amélioration des performances, qui se traduit par une forte 
diminution des omissions, mais celles-ci restent présentes, notamment en 
production de textes, en raison du cout très élevé de cette activité. 


e L’automatisation a aussi un effet secondaire négatif : elle amène l'apparition 
de s à la fin des verbes (ils chantes), essentiellement lorsque ceux-ci sont 
homophones de noms (timbre par exemple, qui peut être à la fois nom et 
verbe). La disparition de ces confusions, rarement complète, même chez les 
adultes, nécessite que l’enfant soit informé de critères susceptibles de prévenir 
ou corriger les confusions et exercé à les mettre en œuvre. En effet, le recours 
à ces critères exige initialement beaucoup d'attention et dépend donc de la 
difficulté des tâches. Lorsque l’utilisation du nt final s’automatise à son tour, 
de nouvelles erreurs se manifestent : les enfants tendent à accorder le verbe 
avec le nom précédant immédiatement le verbe (ce qui induit des erreurs du 
type : Le chien des voisins arrivent) et à généraliser le nt aux adjectifs suivant 
immédiatement le nom (Les fillettes habilent jouent dans la cour). 

En somme, l'enfant se trouve progressivement confronté à des choix de 
flexions - faut-il un s, un nt, et plus tard un é, un er, un ai ? - pour lesquels 
il doit disposer à la fois de connaissances grammaticales, notamment en ce 
qui concerne les catégories syntaxiques (les noms, les verbes, etc.) et de 
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procédures permettant de décider rapidement et efficacement, par exemple 
en faisant appel à des substitutions (je veux chanter se transcrit avec er parce 
que la substitution d’un verbe du 3° groupe, je veux prendre, fait apparaitre que 
le verbe est à l'infinitif). Là encore, l’enseignement grammatical ne suffit pas, 
c'est la pratique et l'automatisation (relative) qui auront pour effet de faire 
diminuer, voire disparaitre, les erreurs. 


Au total, relativement à l'apprentissage et l’utilisation de la morphologie 
flexionnelle, les difficultés sont très importantes et nécessitent d'établir une 
progression associant des enseignements grammaticaux, des critères de 
décision (comment savoir s’il s'agit d’un verbe, d'un participe présent, d’un 
adverbe ?) et des procédures d'accord automatisables. 

La progression conceptuelle doit identifier La hiérarchie des difficultés à aborder 
et dominer, alors que la progression pratique doit assurer la réalisation des 
accords dans des situations de plus en plus couteuses en ce qui concerne la 
mémoire et l'attention : de l'exercice de complètement de mots à la production 
orthographique correcte au cours de la rédaction de textes, en passant par 
la production sous dictée de mots, puis de phrases, le cout des activités 
«englobant » l'orthographe devient de plus en plus élevé. 
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6. APERÇU SUR L’HISTOIRE 
DE L'ORTHOGRAPHE 
DU FRANÇAIS 


Par Jean-Christophe Pellat 


Un retour sur le passé s'impose pour comprendre ce que la seule considération 
du présent est incapable d'expliquer. L'histoire de l'orthographe nous aide à 
comprendre une bonne part des problèmes et des difficultés de l'usage actuel 
et rend compte de choix effectués voilà un peu plus de cent-cinquante ans, 
parmi diverses codifications possibles pratiquées au cours des siècles. 


Ce regard rétrospectif révèle que, comme la langue française a constitué son 
alphabet à partir de l'alphabet latin, elle a dû adapter un système graphique 
établi pour la représentation de phonèmes spécifiques à une autre langue. De 
ce fait, notre écriture n’a jamais disposé des signes graphiques nécessaires 
pour transcrire exactement les phonèmes français et n’a jamais pu être 
«phonétique », même à ses origines ; en outre, l'évolution phonétique du français 
a remis en cause cette adaptation imparfaite de l'écriture à la prononciation. 


Cependant, d’autres langues romanes, comme l'italien ou l'espagnol, 
confrontées aux mêmes problèmes, ont abouti à des choix d’une plus grande 
simplicité. Cette plus grande complication de l'orthographe française n’est pas 
seulement due à des difficultés de transcription plus importantes en français ; 
elle tient aussi plus profondément à l'histoire politique, économique et culturelle 
de la France. 


L'établissement d’un système graphique étant par définition long et complexe, 
il a fallu des siècles avant que l'orthographe française ait la forme que nous 
pratiquons aujourd’hui. Longtemps hésitations, avancées et retours en arrière 
l'ont fait varier, dans l'attente d’une norme assurée, et c'est seulement au 
xix° siècle que l'orthographe du français a été strictement normalisée, tout 
écart par rapport au modèle officiel étant sanctionné. Et c’est donc au xix° siècle 
seulement que s’est établie l'illusion de la fixité de l'orthographe française, 
appuyée sur la diffusion de la norme officielle'. 
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Histoire de l'orthographe 
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A. DES ORIGINES À LA FIN DU MOYEN ÂGE 


== Les premiers écrits en français 


Les Serments de Strasbourg (842), considérés comme l'acte de naissance du 
français, représentent sa première trace écrite. 


Les Serments de Strasbourg 


Pro deo amur et pro christian poblo et nostro commun saluament, d’ist di en avant, in quant 
Deus savir et podir me dunat, si saluarai eo cist meon fradre Karlo, et in aiudha et in cadhuna 
cosa, si cum om per dreit son fradra salvar dift, in o quid il mi altresi fazet, et ab Ludher nul : 
plaid nunquam prindrai qui meon vol cist meon fradre Karle in damno sit. 


Pour l’amour de Dieu et pour le salut commun du peuple chrétien et le nôtre, à partir 
de ce jour en avant (dorénavant), autant que Dieu m’en donne savoir et pouvoir, je 
défendrai mon frère Charles, ici présent, de mon aide et en toute chose, comme on doit 
par droit soutenir son frère, à condition qu’il m’en fasse autant, et avec Lothaire je ne 
prendrai jamais aucun arrangement qui, par ma volonté, soit au détriment de mon frère 
Charles ici présent. 


Ce texte témoigne de la symbiose existant, dès les origines, entre le français 

et le Latin, perçus longtemps comme une seule et même langue : dans cette 

situation de diglossie?, on parle en langue vulgaire et on écrit latin. Car le latin  2.Ladiglossie est 

a été longtemps La langue véhiculaire écrite de l'Europe, diffusée par l'Église. Te 
Pendant des siècles, les scribes sont passés indifféremment d’une langue à laquelle une des 
l'autre en s'inspirant, pour écrire le français, du modèle latin qui leur était  deuxlanguesest de 
familier : l'étymologisme était naturellement pratiqué : on recopiait la graphie “srpoique 
du mot latin pour transcrire le mot français correspondant, malgré des  Enloccurrence, le 


différences de prononciation et des erreurs étymologiques fréquentes : dé em 
On a écrit jusqu'à la fin du xvif siècle scauoir relié, par fausse étymologie, à scire, au latin. 


au lieu de sapere. 
Cette étroite dépendance du français par rapport au latin lui a été favorable 
(amélioration de la lisibilité, distinction des homonymes, etc.) et s’est trouvée 
très tôt contrebalancée par d'autres facteurs. 


mm L'< orthographe» de l’ancien français 


Le Moyen Âge connait une grande diversité de graphies du français, selon les 
genres d'écrits : textes littéraires, textes judiciaires (chartes, actes, etc.), écri- 
tures des chancelleries, souvent pratiqués par la même personne. Dans cette 
variation graphique, on voit se dessiner deux traditions durables, celle d’une 
orthographe savante, latinisante, et celle d'une orthographe plus proche de 
l'oral. Cette dualité s'observera jusqu’à la Révolution française. 
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Ainsi, dès le x° siècle, si la graphie des prêtres suit le latin, les copistes des 
chansons de geste usent d’une écriture plus proche de la prononciation ; avec 
la naissance d’une littérature en langue vulgaire se met en place une graphie 
proprement française. Dans cet usage, l'écrit avait pour fonction essentielle de 
servir d’aide-mémoire aux jongleurs qui, transmettant une littérature orale, 
étaient plus soucieux de noter les paroles des chansons de geste que de suivre 
l'étymologie latine, qu'ils adaptaient à leurs besoins. 


En outre, l'écriture suivait l’évolution de la prononciation (de rei à roi, par 
exemple) et s'adaptait à la variation dialectale du pays, reflétant une mosaïque 
de dialectes. Cependant, cette écriture, plus simple que celle des clercs, n'était 
pas une transcription phonétique : l'écriture du «bel françois » reste dépendante 
de l’étymologie latine, même si elle n’en abuse pas, et elle note imparfaitement 
les voyelles (et Les diphtongues ou les triphtongues*), nombreuses et variées ; 
à la simplicité des consonnes correspond, jusqu’au xi° siècle, la complexité des 
voyelles : 

Ainsi, pour noter les timbres de la voyelle e, en l'absence d'accents, on doit faire usage de 

consonnes diacritiques*, comme z pour /e/ fermé (venez), s pour /£/ ouvert long (mesle), etc. 


Cependant, ces choix graphiques originels ont établi les fondements de notre 
orthographe, même si le principe phonétique a subi de sensibles adaptations. 


== Les complications administratives 


À partir du xui° siècle, le pouvoir royal s'organise en France et développe son 
administration, notamment judiciaire. Les tribunaux pullulent, les gens de 
justice aussi, à Paris comme en province, et les écritures, judiciaires et privées, 
se développent : le français est introduit dans les écritures publiques de la 
justice et de la chancellerie, à côté et sous la tutelle du latin. C'est dans ces 
écritures judiciaires que se fait désormais l'orthographe, toujours conditionnée 
par le latin, les écrits littéraires étant moins répandus. 


Les impératifs de la diffusion des écrits royaux dans tout le pays favorisent la 
diffusion de ces graphies latinisantes, qui freinent l'adaptation de l'écriture à 
l'évolution de la prononciation. Alors que l'oral continue de se modifier avec le 
temps, l'écriture se fige et fixe des états phonétiques périmés : 

roi reste écrit roi, mais ne se prononce plus /Roj/. 
D'autre part, les exigences de lisibilité réduisent les correspondances avec 
l'oral. Pour une bonne réception du message manuscrit, le repérage des lettres 
est nécessaire : 

Roy, luy, aymay : on multiplie les lettres calligraphiques comme y, nettement plus identifiable 

que j, en finale notamment. 
De même, avec l’évolution de la langue, les homophones, très nombreux, 
risquent de créer des ambigüités à La lecture ; on utilise Le Latin pour créer une 
différenciation nécessaire : 

saint, sain, sein, seing, ceint, cingrappellent les mots latins dont ils reprennent certaines lettres. 


98 © 


3. Une diphtongue 


correspond à un seul 
phonème ; c'est une 
voyelle qui change 
une fois de timbre au 
cours de son émission 
(anc. fr : ai ej oi, ui, au, 
eu, ou... 

Une triphtongue 
connait deux 
changements de 
timbre (anc. fr :ieu, 
eau). 

Les diphtongues 

ont disparu, mais 
elles ont laissé leurs 
traces dans l'écriture 
(fait, saut, lieu... 
L'anglais et l'allemand 
comportent de 
nombreuses 
diphtongues : fine, boat 
(anglais) ; mein Haus 
(allemand). 


4. Un signe 


diacritique est un 
signe graphique 
adjoint à une lettre 

de l'alphabet pour 
indiquer que cette 
lettre représente un 
phonème différent 

de celui auquel 

elle correspond 
habituellement. 

Ce signe peut être 
souscrit (la cédille sous 
c), suscrit (un accent 
placé sur une voyelle) 
ou adscrit (une 
consonne placée après 
une voyelle, comme 
dans jette où tt indique 
que e correspond au 
phonème /e/). 
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Ainsi, entre le xn° et le xvi° siècle se met en place une écriture étymo- 
logisante, calquée sur le latin, abusant même de fausses lettres étymologiques 
pour favoriser les distinctions ou de rajouts analogiques bricolés pour la 
« lecture des yeux ». L'étymologie peut même être contredite au nom de la 
lisibilité : 
On a introduit un h dans huile, huis, huit pour indiquer que le u suivant était une voyelle, et 
non un y (sans le h, on écrivait vile, vit}. © 5.Partiell, carte 3, 


La complication introduite dans cette période est essentiellement de nature Pen 2 
consonantique : consonnes doubles et consonnes muettes se multiplient pour 
aligner le français sur le latin, langue de prestige, rendre les mots plus lisibles, 
distinguer les homophones et marquer la prononciation des voyelles : 
Ainsi, un s muet après une voyelle marque la longueur dans teste, oste, pasle ; un doublement 
de consonne indique que la voyelle précédente est brève : sotte, appelle. 


L'écriture s'éloigne de l'oral pour exercer une fonction sémiographiquef.  6.Chapitre4,p.77 
Mais ce système extrêmement complexe, appliqué surtout par les scribes de D ses 
l'administration royale, ne pouvait être utilisé commodément par l’ensemble M 
du pays : la Renaissance le remet partiellement en cause. 


France et Italie : des choix différents 


À la même époque, l'Italie a eu aussi sa tentation latinisante et étymologisante, mais 
l’école florentine et toscane, avec Dante, Pétrarque et d’autres grands écrivains, relayés 
par les grammairiens, a eu plus de force pour s’y opposer, donnant à l’orthographe 
italienne une bonne transparence phonographique : 

ritmo, filosofia, mistero, teoria, retorica. 
Au début du xvr siècle, la France a emprunté à l'Italie les accents (employés à l’origine 
: en latin) et les caractères romains et italiques, comme leur nom le rappelle. 


ÉBs DE LA RENAISSANCE AUX LUMIÈRES 


Le L'orthographe de [a Renaissance 


À partir du xvi° siècle, le développement de La production imprimée influence 
l’évolution de l'orthographe. Alors que les premiers imprimeursnese souciaient 
pas de l'orthographe (le premier ouvrage imprimé à Paris date de 1470), les 
imprimeurs humanistes, suivant le modèle des Italiens à l'instar de Geofroy 
Tory, remplacent, à partir de 1530, les caractères gothiques par les romains et 
les italiques, simplifient et normalisent Les textes : bonne séparation des mots, 
régularisation des majuscules, excessives dans les manuscrits, introduction 
d'une ponctuation régulière, des accents et autres signes auxiliaires (cédille, 
trémas), etc. 


CHAPITRE 6 «+ APERÇU SUR L'HISTOIRE DE L'ORTHOGRAPHE DU FRANÇAIS Le 


Le Champñleury | 


La lettre V, cy pres deseignee & faicte de le I, seullement & aussi large q haulte, a en sa facon : 
: quatre tours de Compas, pour lesquelz faire iay signe les centres es lieux ou le pied dudit 
. Compas veult estre assis. 
La lettre V, dessinée ci-dessus et faite du I, seule et aussi large que haute, a en sa façon : 
. quatre tours de compas, pour lesquels j’ai marqué les centres dans les endroits où le pied 
(= la pointe) dudit compas doit être posé(e). 

Geoffroy Tory, Le Champfleury, Paris, G. de Gourmont, 1529 : orthographe archaïque. 
Dans l’orthotypographie’, le développement de la ponctuation et la 
modernisation de l'orthographe vont de pair, améliorant sensiblement la 
lisibilité du texte imprimé. 
Les améliorations sont rapides ; après 1550, plus de la moitié des éditions 
originales ont une orthographe plus ou moins modernisée : 
- ponctuation de mots : apostrophes et traits d'union, blancs graphiques ; 
- suppression progressive des abréviations manuscrites (on a gardé la 
perluette : &) ; 
- développement des accents (chanté vs chante), qui permettent la suppression 
de consonnes diacritiques (céte, croisétes, éfroi), et utilisation des signes auxiliaires 
(païs, arçon) ; 
- disparition de consonnes, doubles (mile, aprendre, conoitra) ou étymologiques 
(deteur, outre, pié, épitafe) inutiles ; 
- régularisation des pluriels nominaux en s (yeus, tuiaus). 


Ronsard 
: ’Avoi deliberé, lecteur, suiure en l'orthographe de mon liure, la plus grand part des raisons | 
de Louis Meigret, homme de sain & parfait iugement, qui a le premier osé desseiller ses veus: 
| pour uoir Pabus de nostre écriture, sans l'auertissement de mes amis, plus studieus de mon 
renom, que de la uerité [...]. 
Pierre de Ronsard, Odes, Avertissement au Lecteur, Paris, G. Cavellat , 1550. 

Les imprimeurs modernistes sont massivement soutenus par les écrivains de 
la Renaissance, les poètes surtout, à la suite de Ronsard qui cherche à renouer 
avec la tradition poétique du « bel francois », plus proche de l'oral, et à libérer 
la poésie des contraintes graphiques : 

Ainsi, Ronsard attaque « cét epouuantable crochet d'y » qu'il juge inutile, sauf quand il a 

effectivement une valeur étymologique : il accepte d'écrire Ulysse, mais préfère la graphie 

pais. 
Cependant, la modernisation ne fait pas l'unanimité. Un imprimeur humaniste 
comme Robert Estienne (auteur d’un célèbre Dictionaire francoislatin, 1549), 
lié à tous les savants de Paris, défend la tradition des praticiens royaux et suit 
le Latin et même le grec, cher aux humanistes : 
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7. Orthotypographie : 
«partie L...] de 
l'orthographe, qui 
intéresse l'atelier 
d'imprimerie » (terme 
et définition de Nina 
Catach, L'Orthographe 
française à l'époque 

de la Renaissance, 

Droz, 1968, p.10. 
Cette linguiste a 
largement contribué 
à une meilleure 
connaissance 

du système 
orthographique 

du français). 
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Les « lettres grecques » rh, th, ch, ph, y sont prisées des savants : rhythme, mysanthrope, 
cholere. 


À la fin du xvie siècle, avec les guerres de Religion qui provoquent une 
crise économique et la fuite des imprimeurs modernistes soupçonnés de 
protestantisme, le recul de l'imprimerie s'accompagne d'un retour à la 
tradition savante en France, alors que la modernisation est adoptée par les 
imprimeurs étrangers, aux Pays-Bas notamment. Ainsi, au xvi® siècle, les 
conditions techniques nouvelles apportées par l'imprimerie ont permis le 
progrès orthographique, qui ne s’est pas imposé d’une manière irréversible. 


ès L'orthographe des Classiques 


Le xvi® siècle occupe une place charnière dans la modernisation de 
l'orthographe française : il fait entrer dans les usages imprimés certaines 
modifications que le siècle suivant enregistreraf. Au début du xvi siècle, les 
imprimés deviennent majoritaires et influencent plus fortement l'écriture, mais 
les résistances aux nouveautés graphiques restent fortes. C'est des Pays-Bas 
que l'orthographe de la Renaissance revient en France : les livres hollandais 
(grâce à la famille de libraires et imprimeurs Elzevier notamment) réimportent 
l'orthographe réformée de Ronsard, en particulier les distinctions entre i 
et j (acquise dans les imprimés vers 1665) et entre u et v, ainsi que l'usage 
des accents (aigus et circonflexes surtout). Les libraires parisiens s'alignent 
rapidement sur l'orthographe et la typographie hollandaises (succès des petits 
formats « de poche ») et, à partir de 1660, renouent avec des usages modernisés. 


L’orthographe nouvelle est soutenue par des écrivains comme Pierre Corneille 
(qui a milité pour l'accent grave sur ë) et des mouvements comme la Préciosité 
ou Port-Royal. La modernisation graphique de la littérature classique va de 
pair avec la prospérité de l'édition parisienne sous le règne de Louis XIV. Des 
modernisations importantes sont introduites : 

- généralisation des distinctions modernes i/j (jouer ivoire) et u / v (pouvoir) ; 

- introduction progressive des trois accents sur e, accompagnée de la suppres- 
sion des consonnes diacritiques : détruire, épargner / après, comète / mêler carême ; 

- remplacement de y par i : roi, moi, ami, haïr ; 

- Suppression de consonnes doubles (aprocher doner) et étymologiques (écrire, 
titre). 


Pensées de M. Pascal sur la Religion 


La dignité royalle n'est-elle pas assez grande d’elle mesme, pour rendre celuy qui la possede 
heureux par la seule veüe de ce qu’il est ? Faudra-t'il encore le divertir de cette pensée comme 
les gens du commun ? Je vois bien, que c’est rendre un homme heureux, que de le détourner 
de la veüe de ses miseres domestiques, pour remplir toute sa pensée du soin de danser. Mais 
en sera-t'il de mesme d’un Roy ? 


Pensées de M. Pascal sur la Religion.., Paris, G. Desprez, 1670. 
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8. Sur l'orthographe 


du xvif siècle, on peut 
consulter : 

e Charles Beaulieux 
(éd), Observations 

sur l'orthographe de 

la langue francoise. 
Transcriptions, 
commentaire et fac- 
similé du manuscrit 
de Mezeray, 1673, 

et des critiques des 
commissaires de 
l'Académie, précédés 
d'une Histoire de la 
gestation de la 1° édition 
du Dictionnaire de 
l'Académie Françoise 
(1639-1694), 
Champion, 1951. 

e Jean-Christophe 
Pellat, « Repères 
pour l'histoire 

de l'orthographe 
française : le 

xvif siècle », in 
Claude Gruaz, Renée 
Honvault, Variations 
sur l'orthographe et 

les systèmes d'écriture. 
Mélanges en hommage 
à Nina Catach, 
Champion, 2001, 

p. 241-256. 

e Jean-Christophe 
Pellat, « Variation 

et plurisystème 
graphique au 

xVIS siècle », Faits de 
langue, n 22, 2003, 

p. 139-150. 
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Cependant, l’Académie française choisit, pour la première édition de son 
Dictionnaire (1694), la tradition ancienne représentée par Robert Estienne, 
tout en acceptant les innovations adoptées par tout le monde (distinction des 
consonnes j et v, suppression de consonnes superflues) ; elle est en retard d'au 
moins cinquante ans par rapport à l'usage des imprimés, mieux représentés 
par le Dictionaire françois de Pierre Richelet (1680) qui recueille l'héritage des 
réformateurs et des classiques. 


Ainsi, à La fin du xvi° siècle, l’ancienne et la nouvelle orthographes restent 
mêlées, mais la modernisation a fait des progrès irréversibles dans la 
typographie et dans les esprits. 


ee = L'orthographe des Lumières 


Le x siècle est celui de l'enregistrement académique d'une certaine 
modernisation de l'orthographe et aussi du début de sa normalisation. En 
l'absence d'une référence reconnue par tous, les impressions manifestent 
au début du xvii° siècle une grande variété et quelque anarchie. Mais Buffier 
constate en 1 709 qu'il a trouvé la nouvelle orthographe « dans plus des deux 
tiers des livres qui s’impriment depuis dix ans » (Grammaire françoise sur 
un plan nouveau, Paris, 1709). À l'Académie française, les réformateurs se 
mettent à l’œuvre, sous la conduite de l'abbé d’Olivet, pour aboutir à la seule 
réforme orthographique de grande ampleur réalisée en France : Le Dictionnaire 
de l’Académie de 1740 modernise plus d’un mot sur quatre. 


e Iladopte et généralise le nouveau système d’accentuation (ce qui représente 
68 % des modifications proprement graphiques). La généralisation des accents 
aigus, graves et circonflexes amène la suppression de consonnes devenues 
inutiles, car remplacées dans leur rôle par les accents : Le circonflexe chasse 
les s marquant la longueur (teste s'écrit tête), les autres accents chassent des 
consonnes doubles (cométe, planéte perdent un t). Mais l'accentuation n'est pas 
systématique : on garde appelle, jette. 


Le Dictionnaire de l’Académie | 


‘Les tomes I et II de cette édition de 1740 ne sont pas homogènes. Après misére, les mots : 
se terminent en ère, parce que d’Olivet a été remplacé dans la correction des épreuves, 
à partir de la lettre m, par Foncemagne, qui utilise davantage d’accents graves sur e ; 
!_ le tome IT comporte davantage de è que le tome I. Mais, dans ce tome II, l’accent aigu : 
:_ sur e côtoie l’accent grave ou l'absence d’accent à cause de difficultés techniques : les : 
| caractères accentués manquent ou ne sont pas assez solides (certains sont cassés, d’autres : 
: ont disparu sur les capitales). La mauvaise volonté de l’imprimeur Coignard, répugnant | 
à faire fondre suffisamment de caractères accentués, explique aussi ces disparités, en 
partie corrigées en 1762 : 
Cela explique, par exemple, l'accentuation ancienne d'événement, conservée jusqu'aux Rectifications 
de 1990 qui préconisent évènement. 
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e La voyelle y est largement remplacée par i à la finale (roi, lui, maï), mais le 
véritable « y grec » étymologique est conservé (mystère, hypocrisie). 


e Les consonnes doubles sont irrégulièrement supprimées : le problème 
reste entier ; diverses consonnes muettes internes et finales sont supprimées 
(l de tiltre, c de toict), notamment le t final des noms et adjectifs en ant et ent 
devant le s du pluriel (enfans, parens, vaillans, excellens). 


Ces modifications constituent la plus importante révision jamais faite de 
l'orthographe française ; elle sera poursuivie dans l'édition de 1762 du 
Dictionnaire de l’Académie, qui francise les lettres « grecques » (fantôme, pamflet, 
philantrope, alchimie, paroxisme) et adopte les finales nominales en és au lieu de ez 
(bontés, égarés). Ces modifications importantes, qui sont toutefois loin de régler 
tous les problèmes, notamment celui des consonnes doubles, sont approuvées 
par le public lettré et entrent rapidement en usage dans les imprimés. Bien 
qu’une certaine liberté subsiste, le consensus ainsi obtenu constitue un premier 
pas vers une norme graphique unique. 


ice L'ORTHOGRAPHE FIGÉE 


orthographe enregistrée par d'Olivet est devenue à peu près la nôtre, 
moyennant des ajustements et des retours en arrière dans la sixième édition du 
Dictionnaire de l’Académie (1835). Celui-ci revient à un étymologisme excessif 
en rétablissant les lettres « grecques » dans anthropophage, analyse, asyle, rythme. 
Mais il remplace enfin, comme le voulait Voltaire, oi, depuis longtemps prononcé 
le/ dans les formes verbales, par ai (venait, dirait) et adopte définitivement la 
même forme au singulier et au pluriel pour les finales des noms et adjectifs en 
ant et ent (enfants, excellents, vaillants), sauf dans gens. 


La norme orthographique s’installe alors solidement, en relation avec 
l'étatisation de l’enseignement qui impose une stricte codification. L'Académie 
renonce dés lors à réformer l'orthographe et se pose en gardienne de l'usage 
établi qu’elle incarne. Les éditions de son Dictionnaire de 1878 et de 1932- 
1935, plus espacées, n’enregistrent aucun changement d'importance. Le statu 
quo n'est guère affecté par les tolérances orthographiques introduites par le 
ministre de l’Instruction publique en 1901, après de grands affrontements et 
restées longtemps lettres mortes, revivifiées par un arrêté du ministère de 
l'Éducation de 1976. Dans l'enseignement du français, la dictée a triomphé au ae 
xIxX siècle et, avec elle, la peur de la faute d'orthographe, durement sanctionnée®. l'orthographe autrefois. 


CHAPITRE 6 «+ APERÇU SUR L'HISTOIRE DE L'ORTHOGRAPHE DU FRANÇAIS 


LA SITUATION ACTUELLE 
DE L'ORTHOGRAPHE FRANÇAISE 


L'histoire révèle que l'orthographe française n’a pas possédé de toute éternité 
la forme que nous lui connaissons et que sa codification résulte de choix entre 
diverses possibilités pour résoudre des problèmes complexes, quirestentencore 
en suspens aujourd'hui. Cette impression d'immutabilité est renforcée par les 
remaniements de l'orthographe des textes anciens, qui est systématiquement 
« modernisée », c'est-à-dire dépouillée de sa forme d’origine. Chaque époque, 
depuis la Renaissance, a connu des projets de modifications, plus ou moins 
radicaux, du simple toilettage à la réforme phonétique. Diverses propositions 
de réforme ont été présentées dans la seconde moitié du xx° siècle, par la 
«Commission Beslais » en 1965, puis par RenéThimonnier en 1967, proposition 
approuvée par l'Académie puis abandonnée. L’immobilité a prévalu jusqu’à la 
publication, le 6 décembre 1990, au Journal officiel de la République française, 
des Rectifications de l’orthographe, proposées par le Conseil supérieur de la 
langue française'°. 


mx L'ÉVOLUTION DE LA NORME OFFICIELLE EN QUELQUES MOTS 


aprés aprés après après après après après 


cognoistre,  connoistre connoître connoître connaître connaître connaitre 
connoistre 


enfants enfants enfans enfans enfants enfants enfants 
nenufar nenufar nénufar  nénufar  nénufar nénuphar  nénufar 
scavoir scavoir savoir savoir savoir savoir savoir 
veuë, veüe'! veuëé,veue  vüe vue vue vue vue 
beautez beautez beautez beautés beautés beautés beautés 
aimez aimez aimez aimés aimés aimés aimés 


Dictionnaires de l'Académie française de 1694 à 1935 ; Rectifications de 1990. 


mx LES RECTIFICATIONS DE L'ORTHOGRAPHE (1990) 


Ces Rectifications, avalisées mais non imposées par l'Académie française, 
introduisent un changement de la norme orthographique du français. 
Soulignons que, contrairement aux tolérances (1901, 1976) qui laissent la 
faute impunie tout en maintenant la norme, ces rectifications introduisent une 
nouvelle norme orthographique. Les modifications ne sont pas négligeables : 

e remplacement du trait d'union par la soudure dans un certain nombre de 
mots : portemonnale ; 
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10. Nina Catach, 


L'Orthographe en débat, 
Nathan, 1991. 


11. La graphie 


moderne du verbe 
voir a été retenue 

par l'Académie en 
1694. Auparavant, 
on écrivait veoir. 
L'hésitation asseoir / 
assoir n'est pas un cas 
isolé. 


CHAPITRE 


POUR APPROFONDIR 6 


e alignement du pluriel des mots composés sur la règle des mots simples : 
un pèse-lettre, des pèse-lettres ; 

e accent circonflexe non obligatoire sur ti et u, sauf dans les terminaisons 
verbales (qu'il fût, nous eûmes) et dans quelques homophones (mûr vs mur) ; 


e invariabilité du participe passé de laisser suivi d’un infinitif : elle s'est laissé 
mourir ; 

e rectification de diverses anomalies : 

- des mots empruntés : pour l’accentuation et Le pluriel, ils suivront les rêgles 
des mots français : un imprésario, des imprésarios ; 

- des séries désaccordées : des graphies seront rendues conformes aux règles 
de l'écriture du français (douçâtre), ou à la cohérence d'une série précise : 
boursouffler comme souffler, charriot comme charrette. 


Ces propositions sont destinées aux usagers et à l'enseignement, ainsi qu'aux 
lexicographes et aux créateurs de néologismes. Leur application n'est pas 
obligatoire : la liberté de l'usage est respectée. Elles constituent, pour la plupart, 
des harmonisations nécessaires de pratiques indécises. Quelles que soient les 
critiques qu’elles n’ont pas manqué de susciter, elles ont le mérite de remettre 
en marche la rationalisation et l'adaptation de l’orthographe française, pour 
améliorer l’enseignement du français et son rayonnement dans le monde. 


L'accueil des Rectifications est variable dans les pays où le français est la langue 
officielle. En Belgique, elles sont enseignées, appliquées et diffusées par de 
nombreux ouvrages, en particulier par Le Bon Usage (André Goosse et Maurice 
Grévisse) depuis 1993. En France, si l’Académie indique les Rectifications dans 
la dernière édition en cours de son Dictionnaire, si différentes associations 
les font connaitre et si divers ouvrages et revues les appliquent, l'Éducation 
nationale les ignorait jusqu'aux programmes du primaire et du collège de 2007 


et 2008, qui les recommandent aux enseignants'?. 12. Liselotte 
Biedermann-Pasques, 


D A ee 
| DOCUMENT | ! LesRectifications 


Les Rectifications dans les programmes  … orthographiques de 
1990. Analyses des 

! Primaire 2007 : « On s’inscrira dans le cadre de l’orthographe rectifiée. Les :  pratiquesréells, 
:_rectifications définies par l’Académie française ont été publiées au Journal officiel de la: Pressesuniversitaires 


:… République française le 6 décembre 1990, édition des Documents administratifs. Elles se: 


situent tout à fait dans la continuité du travail entrepris par l’Académie française depuis 
. le xvir‘ siècle, dans les huit éditions précédentes de son Dictionnaire. » 


BO n° 5 du 12 avril 2007, hors série (Orthographe, note 3, p. 81). : 


:_ Primaire 2008 : « L’orthographe révisée est la référence. » 
BO n° 3 du 19 juin 2008, hors série (note marginale, p.37). ; 
Collège 2008 : « Pour l’enseignement de la langue française, le professeur tient compte : 
des rectifications de l’orthographe française proposées par le Rapport du Conseil 
supérieur de la langue française, approuvées par l’Académie française (Journal officiel | 
. de la République française du 6 décembre 1990). » | 
BO spécial n° 6 du 28 aout 2008 (NB. p. 2). 


CHAPITRE 6 «+ APERÇU SUR L'HISTOIRE DE L'ORTHOGRAPHE DU FRANÇAIS 


Avec ces recommandations officielles aux enseignants du primaire et du collège, 
l'État français encourage la diffusion des Rectifications de 1990, après les 
autres pays francophones. On peut constater à ce propos que l’évolution de la 
norme du français ne relève plus seulement d’une décision hexagonale, comme 
on l’observe par ailleurs avec la féminisation des noms de métier, fonction, 
grade ou titre, qui est bien engagée au Québec, en Belgique et en Suisse. 


Dans une perspective historique, les Rectifications, même si elles sont limitées, 
représentent un « retour à la normale » de l’évolution linguistique : elles 
montrent que la norme peut évoluer et que plusieurs formes graphiques 
peuvent cohabiter dans l'usage, puisque la nouvelle orthographe n'interdit 
pas l’utilisation de l'ancienne. Cette liberté « officielle » limitée accordée 
aux scripteurs se manifeste largement dans les usages quotidiens. Le 
développement considérable des écrits électroniques, considéré comme une 
révolution plus importante que celle de l'imprimerie, favorise l'émergence de 
nouvelles pratiques graphiques (courriels, clavardages, SMS, etc.), par rapport 
auxquelles la norme prescriptive semble d'ores et déjà surannée. 


Certes, beaucoup de Français restent « complexés par leur orthographe. 
Ils en sont malades mais ce sont surtout des malades imaginaires'$ ». Et 
l'insécurité langagière entretenue par la pression sociale favorise de lucratives 
remédiations ou certifications orthographiques. Mais aujourd’hui, comme dans 
les pratiques linguistiques en général, on observe une réelle variation des 
usages graphiques, déterminée par les moyens de communication utilisés. Et 
les outils électroniques, tout en introduisant de nouvelles normes (abréviations 
par exemple), favorisent la liberté de l'usager, qui s'adapte aux contraintes de 
la communication et devient polygraphe. 
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13. Nina Catach, Les 


Délires de l'orthographe, 
Plon, 1989. 


7. L'ENSEIGNEMENT 
DE L'ORTHOGRAPHE 
AUTREFOIS 


L'école et l'orthographe ont partie liée pour plusieurs raisons, certaines 
connues, d’autres moins. Mais, alors que nous considérons aujourd’hui l’école 
comme le lieu où l'enfant apprend à lire et à écrire, dans l'école d'autrefois, 
la situation est bien différente. Ce n’est que peu à peu que l'orthographe va 
devenir la discipline scolaire que nous connaissons. 


A. L'ORTHOGRAPHE POUR LA LECTURE 


e Jusque dans la seconde moitié du xx° siècle, deux systèmes éducatifs 
séparés prennent en charge les enfants selon leur origine sociale : ce qui 
deviendra au terme d’une longue évolution, d’une part, l'enseignement primaire 
avec ses classes de fin d’études, son certificat ou son brevet, et, d'autre part, 
l’enseignement secondaire, c'est-à-dire le lycée, avec ses classes élémentaires 
(de la 11° à La 7°) et son baccalauréat. Chacun des systèmes a des contenus 
et des méthodes qui lui sont propres. L'enseignement de l'orthographe va se 
trouver au cœur de cette partition. 


e Dans l'Ancien Régime, les enfants des classes supérieures reçoivent, dans 
les collèges, un enseignement qui se fait en latin, langue de la religion et des 
échanges intellectuels. Peu d'enfants des classes populaires vont à l’école. Le 
nombre de personnes qui savent lire est longtemps resté faible'. 


e Ce sont les conflits religieux du xvi° siècle qui amorcent un changement 
profond. En effet, la Réforme protestante prône un accès direct aux textes 
sacrés : il faut donc pouvoir lire la Bible seul, dans sa langue. La Contre-Réforme 
catholique est obligée de suivre. Mais l'instruction se borne au catéchisme et 
à des rudiments de lecture pour pouvoir lire Les prières, avec un peu de calcul 
et parfois d'écriture. Ce sont essentiellement les garçons qui en bénéficient. 
L'orthographe est surtout ce qu’on voit quand on lit. 


Malgré la volonté politique d'imposer le français comme langue officielle 
administrative par l'ordonnance de Villers-Cotterêts, en 1539, le français écrit 
du xvi® siècle est difficile à lire, en raison d’un três grand nombre de lettres qui 
ne se prononcent pas?. Encore faut-il savoir lesquelles. 


CHAPITRE 7 - L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE AUTREFOIS 


CHAPITRE 


ré 


1. Ce chapitre doit 


beaucoup aux travaux 
d'André Chervel, 
spécialiste de l’histoire 
des disciplines 
scolaires, et du 
français en particulier, 
et aux travaux de 
Claude Lelièvre, 
spécialiste de l’histoire 
de l'éducation. 

e André Chervel, 
Histoire de 
l'enseignement du 
français du xvi‘ au 
xxsiècle, Retz, 2006. 

e André Chervel, 
L'Orthographe en crise 

à l'école. Et si l'histoire 
montrait le chemin ?, 
Delagrave, 2008. 

e Claude Lelièvre, 
Jules Ferry la République 
éducatrice, Hachette 
Éducation, 2003. 


2. Chapitre 6, p.96, 


Aperçu sur l'histoire 
de l'orthographe du 
français. 


Test 

Essayez de lire les mots 
de la première colonne 
avant de les vérifier 
dans la secondes. 


Deux orthographes du français 


xvii® XX — xXI* 
ils eftoient ils étaient 
ils brufloiet ils brûlaient 
iay j'ai 
cognoi Jtre connaître 
Juyure suivre 
fcauans savants 
efcripuons écrivons 
luifue juive 
vne beueuë une bévue 
re fuer rêver 


D On apprend donc d'abord à lire en latin, non plus pour le caractère prestigieux de 
cette langue, mais pour son côté pratique : en latin, une lettre correspond à un 
phonème et réciproquement. Ensuite, on passe à la lecture en français. 


Néanmoins, le détour par le latin pour apprendre à lire le français est bien 
couteux. C’est ce qui Va pousser à une simplification de l’ancienne orthographe. 


La lecture Françoise est bien plus difficile 

à prononcer que la Latine, encore qu'elle 
s'escrive avec les mesmes lettres ou characteres, 
distinguez en Voyelles, Diphthongues, 
Consonnes & Liquides (...) 

Il faut premierement, que les enfans avant que 
d'estre mis à la lecture Françoise, sçachent bien 
lire en Latin en toutes sortes de Livres : car cette 
lecture estant le fondement de la Françoise, puis 
qu'elle contient les mesmes characteres & 
syllabes, si on monstre à un enfant à lire en 
Latin & en François toutensemble, il donnera 
grande peine au Maître, n'apprendra la lecture 
qu'à force avec longueur de temps (...) 


[Jacques de Batencourt], Instruction 
Methodique pour l'Ecole Paroissiale, dressée 
en faveur des petites Ecoles, par M. |. D. B. 
Prestre, Paris, Trichard, 1669, p. 181. 


Toutes cés S inutiles qui s'étoient glissées du 
Latin dans le Français, ont enfin disparu. 

Il faudroit être bien scrupuleux pour vouloir 
encore se servir de cete S oiseuse et incomode, 
dont l'Ortografe s'est hûreusemant débarassée. 
Qui pouvoit avant que de savoir bien la 
Langue, & avoir mis dâns sa mémoire tous lés 
mots où cete S se trouve, deviner quand elle 
devoit ou ne devoit pàs être prononcée ? 

Quel embarras pour lés Enfans qui épeloient 
de dire dns chaste, c, b, a, s, chas, & puis 
dns chasteau, c, b, a, s, cha : Combien 

cete S n'a-t-elle pàs attiré à cés tandres 
innoçans de duretés, & peut-être de mauvais 
traitemans de la part de leurs Maitres, 

qui croient quelquefois qu'il est aussi facile 
d'apprandre une chose qu'il est aisé de la dire 
quand on la sait. 


Abbé Gabriel Girard, L'Ortografe française 
sàns équivoques & dàns sés Principes 


naturels, Paris, 1716, p. 102. ÿ 


À une époque où l'orthographe n'est pas encore une institution immuable, où 
l'usage majoritaire n’interdit pas des usages particuliers, de nouvelles graphies 
sont adoptées par ceux qui écrivent en français et par ceux qui impriment. 
Toute une série de changements s’enchainent jusqu’en 1835*. L’orthographe 
devenant plus simple, l'apprentissage de la lecture peut se passer du latin. 


Les simplifications orthographiques ont ainsi eu pour premier effet de modifier 


la façon d'enseigner la lecture. 
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3. André Chervel, 


L'Orthographe en crise 
à l'école. Et si l'histoire 
montrait le chemin ?, 
Retz, 2008, p.10, 

12 et 14. 


4. Chapitre 6, p.96, 


Aperçu sur l'histoire 
de l'orthographe du 
français. 


CHAPITRE 


POUR APPROFONDIR / 


LE TRIOMPHE DE L'ORTHOGRAPHE 
À L'ÉCOLE 


e Entre le xvi et Le xix° siècle, le développement de l’économie crée d’autres 

besoins. Il faut de plus en plus de gens qui sachent écrire. La mutation culturelle 

de la société française est considérable. On estime que savent lire et écrire : 

- à la Renaissance : 5 à 10 % des hommes ; 

- à la veille de la Révolution : 33 % des hommes et 15 % des femmes ; 

- au début de la III République : 72 % des hommes et 55 % des femmes. 

Mais les processus en jeu pour écrire sont plus complexes que pour lire : 
Il ne suffit plus de savoir que f et ph se lisent /f/ et donc que phare se lit /far/, il faut 
désormais savoir si c'est f ou ph qui convient quand on doit écrire le mot qui signifie « phare » 
et s'interroger sur la lettre finale : 


r comme far, d comme fard, ou e... comme phare qui est pourtant un nom masculin. 5. italien : faro 

Ine suffit plus de comprendre la phrase : . : 
dj cs . & } z ; portugais : farol 

Les écoliers obéissants doivent être récompensés par leur maitre, rournain : far 


par le déchiffrage lettres —+ sons, ou par la connaissance directe des mots. Il faut penser 
désormais à mettre deux s pour noter /s/ entre deux voyelles, trois s muets pour le pluriel, 
nt pour le verbe, éliminer en au profit de an, après avoir réfléchi au sens de maitre pour le 
distinguer de mettre ou de mètre, etc. 


e À partir du xix° siècle, l'école change, la place de l'orthographe aussi : une 
nouvelle question se pose. 


» Comment faire passer une masse grandissante d'élèves de l'orthographe passive, 
celle de la lecture, à l'orthographe active, celle de l'écriture ? 


=> De nouvelles finalités, de nouvelles lois 


Pendant longtemps, savoir écrire, c'est savoir copier. IL faut donc de bonnes 
capacités de mémorisation visuelle et des automatismes gestuels pour écrire 
d'une belle écriture manuscrite, avec des majuscules et des minuscules bien 
tracées, les accents, la ponctuation. 


e Au xvii° siècle et plus encore au début du xix° siècle, les besoins changent : 
l'employé, le commis, l'artisan doivent pouvoir prendre un texte sous la dictée ; 
l'élève doit pouvoir écrire sans modèle. La demande d’une formation en 
orthographe et d’une orthographe uniforme explose. 


e Tout au long du xix° siècle, la scolarisation se développe et touche une 
population nouvelle : les enfants des campagnes les plus reculées vont à l’école. 
Mais cette population n’a pas la tradition culturelle des enfants des villes ou 
issus de milieux déjà alphabétisés. Beaucoup n'ont pas le français pour langue 
maternelle et doivent l’'apprendre en même temps qu'ils apprennent à lire. De 
nouvelles méthodes sont à inventer pour l'orthographe. 


CHAPITRE 7 - L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE AUTREFOIS 


Or, dans la France rurale d'alors, les maitres d'école ne sont pas tous capables 
d'enseigner l'écriture, et encore moins l'orthographe. Avant 1816, ils n'ont nul 
besoin d’un diplôme. Une enquête de 1829 montre d’ailleurs que 69 % des 
maitres d'école ignorent l'orthographe. 


e La loi Guizot de 1833 est le point de départ d'une mutation profonde. 
Elle institue un nouveau programme pour l'école primaire, une nouvelle 
formation des maitres dans les écoles normales qui se créent dans chaque 
département. Mais, ce qui va changer définitivement le statut de l'orthographe, 
c'est l'obligation dorénavant d'avoir le brevet de capacité élémentaire pour 
exercer le métier d'enseignant : pour la première fois, des connaissances 
orthographiques sont exigées ! 


Le problème est que la plupart des maitres en poste n'ont pas ce brevet. Ils 
vont alors suivre des conférences et des stages de recyclage pendant les 
vacances d’été pour une sérieuse remise à niveau, surtout en grammaire et en 
orthographe, avec un contrôle de ce niveau au début et à la fin du stage. 


Ainsi, la position de l’orthographe s'affirme au cours du xx siècle. Le recrute- 
ment aux emplois publics comporte une épreuve obligatoire d'orthographe. 
L'Académie française prend une stature d'autorité nouvelle. Et le mouvement 
de réforme s’interrompt pour longtemps. 


=2= Une nouvelle discipline scolaire 


À partir du xviif siècle, plusieurs étapes marquent l'avènement de l'orthographe 
comme discipline dominante de l'école primaire. 


e En 1732, on distingue pour la première fois orthographe de principe 
(grammaticale) et orthographe d'usage (lexicale). Cette distinction apparait 
alors, et elle est aujourd’hui encore nécessaire, car leur apprentissage fait 
appel à des processus différents : schématiquement, les uns relèvent plutôt 
de l'analyse de la langue et de la réflexion, les autres plutôt de la maitrise d’un 
vocabulaire oral et écrit et de sa mémorisation. 


e La Révolution impulse la diffusion d'une grammaire nouvelle à base de mani- 
pulations syntaxiques, détachée du modèle du latin$. Puis une seconde gram- 
maire s'invente progressivement. C'est la grammaire scolaire pour l'ortho- 
graphe, que nous connaissons encore aujourd’hui”. 


e Au début du xix° siècle, des ouvrages scolaires d’un type nouveau sont 
publiés : manuels de conjugaison, de ponctuation, d'exercices de grammaire ; 
traités de participe passé, recensement d'homonymes. Les difficultés des élèves 
du xIx° siècle sont peu ou prou les mêmes que celles des élèves d'aujourd'hui. 


Même dans les collèges, la part de la langue française augmente : les enfants 
des classes supérieures commencent à devoir écrire de façon correcte en 
français et plus seulement en latin ; ils doivent donc également apprendre 
l'orthographe. Celle-ci est inscrite pour la première fois au programme de 
6° en 1814. Cependant, l'orthographe ne présente pas pour eux la même 
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6. Elle s'inspire de la 


Grammaire générale et 
raisonnée d'Arnauld et 
Lancelot, publiée en 
1660. 


7, André Chervel, Et il 


fallut apprendre à écrire 
à tous les petits Français. 
Histoire de la grammaire 
scolaire, Payot, 1977. 


CHAPITRE 


POUR APPROFONDIR / 


difficulté que pour les enfants des classes populaires : l'apprentissage du latin 
leur a rendu familières les lettres étymologiques et Les notions de variation et 
d'accord. Cette « présence » du latin dans le mot français contribue à rendre 
les gens cultivés réfractaires à de nouvelles simplifications de l'orthographe. 


e Pendant un demi-siècle, un lien très fort se tisse entre l'orthographe et les 
lieux de formation que sont les écoles normales à travers la préparation au brevet 
élémentaire (et au brevet supérieur pour quelques-uns). Parallèlement se forge 
un nouveau milieu socioprofessionnel, avec sa formation initiale et continue, 
ses instructions officielles, ses publications, ses pratiques, ses exercices, sa 
dictée. Le brevet élémentaire finit par devenir un examen d'orthographe, dans 
le sens où, de fait, c’est la dictée qui fait réussir ou échouer les candidats. 


» Ainsi, l'orthographe est la grande affaire du xx° siècle. La dictée devient l'emblème 
de l'école primaire et le signe de la promotion sociale de ses maitres. 


C'est ce lien accusé entre maitres d'école, enseignement primaire et dictée 
qui explique une bonne part de la difficulté à transformer les pratiques, ainsi 
que l'échec des réformes orthographiques. En effet, autrefois subordonné au 
maire et au curé, l'instituteur est devenu à la fin du siècle leur égal : secrétaire 
de mairie, détenteur des secrets de la commune, souvent le seul capable de 
rédiger pour autrui. La crainte est donc grande de voir se déprécier son capital 
personnel sion touche à l'orthographe par une réforme ou par la transformation 
des méthodes. 


FcA LA DICTÉE 


Le souci de la simplification de l'orthographe n'est plus à l'ordre du jour de 
la seconde moitié du xIX° siècle. La question centrale est celle des méthodes. 
Copier ou réciter par cœur, les deux modes d'apprentissage alors existants 
sont insuffisants pour savoir orthographier. Il faut autre chose. 


. . n 8. Détails et citations 
> Les premiers exercices d'orthographe SohteNpruntésà 
l'ouvrage d'André 
Le premier exercice d'orthographe développé au tout début du xix° siècle est Dour, 
. 21S À s . SA 22 enselgnemen 
la cacographie : les élèves sont entrainés à corriger les fautes délibérément ip a 
introduites dans un texte. Par exemples : x siècle, Retz, 2006. 
L'ignorence peu etre appelé la nui de l'esprit, et cette nui na ny lune ny étoille. Nr 
Le juste tonbera sep foi, et se relevera ; mes les maichan seron présipité dans le malle. enseignants dont la 
2 Re : 5 : : ho mémoire des formes 
Cette méthode est critiquée, puis abandonnée, même si elle a subsisté ici OU Shographiques 


là au xix° siècle. Elle risque de faire mémoriser aux élèves des formes fautives  estconstamment 

: PRET AS Sc : perturbée par les 
et ne convient pas aux nouvelles générations d'élèves à l'orthographe PASSIVE  Ees erronées de 
trop fragile°. Cependant, la cacographie a eu beaucoup de succès. Selon Les  leursélèves. 
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enseignants, pour la première fois, les élèves se montrent curieux. Une autre 
attitude leur est en effet demandée : au lieu d'écouter seulement, ils agissent. 


La cacographie se transforme peu à peu et donne naissance à des exercices 
toujours actuels. D'abord, on écarte les fautes d'usage ; on se contente de la fin 
des mots où il s’agit d'appliquer la « règle de famille » : 
nui est présenté comme devant être complété ; l'élève doit ajouter le t qui permet d'obtenir 
les dérivés : nuitée, nocturne. 


Puis on écarte les formes aléatoires des débuts de la cacographie pour ne 
proposer que des formes que l'élève pourra corriger en appliquant la rêgle 
qu'il vient d'apprendre. 


L'exercice est toujours combattu malgré ces modifications. Seuls sont alors 
autorisés les ouvrages qui indiquent clairement le mot cible à corriger. Les 
phrases sont imprimées avec le verbe à l’infinitif (tu voubir) ou l'adjectif au 
masculin singulier (une joli fille) en italique : 
Ne remets jamais une bon action au lendemain ; la religion chrétien a triomphé de lareligion 
païen. (Pierre Larousse, 1869) 
Une variante consiste à laisser un blanc à la place devant être complétée. 
Dans les deux cas, il s'agit donc de restituer la forme en français correct, à la 
manière du thème latin qui a cours dans l’enseignement secondaire : on parle 
de thème français, ce qui donne à l'exercice ses lettres de noblesse pour les 
siècles à venir. 
Enfin, certains exercices proposent de passer d’une forme verbale orale à 
une forme écrite en faisant varier le pronom de conjugaison ; ou de créer un 
nouveau groupe de mots en suivant un modèle : l'élève doit « mettre au pluriel » 
ou « mettre au féminin ». 


» En quelques décennies, les exercices modernes sont nés : exercices de correction, de 
complètement (« à trous »), de transformation. 


mm La percée de la dictée 


mm LES PREMIERS PAS 


Connue dès le xvilf siècle, c'est dans le deuxième tiers du xIx° siècle que la dictée 
prend son essor pour devenir l'exercice fétiche de l’école. En fait, on dicte tout 
dans l’enseignement classique, surtout du latin, également du français et du 
grec : les cours, les rêgles, les textes à traduire. Mais on y dicte Les mots lettre 
par lettre, car les élèves seraient incapables d'écrire sans cela. 


La dictée d'orthographe apparait dans les écoles normales en 1837. C'est 
là qu'elle est mise au point. Elle y devient quotidienne à partir de 1851. Les 
rêglements scolaires départementaux étendent ce rythme aux écoles (ou, 
à défaut, plusieurs fois par semaine). Elle est généralisée en 1857 par une 
circulaire ministérielle. 
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L'exercice se prête particulièrement bien au nouvel enseignement simultané, 
c'est-à-dire collectif, qui a remplacé l’enseignement individuel et que savent 
maintenant pratiquer des maitres mieux formés. Mieux formés aussi, les élèves 


deviennent capables d'écrire sous la dictée'°. 10. Ces mutations 
sont liées à deux 
inventions, celle de 
mm LES TRANSFORMATIONS la plume en acier qui 
_ . .. | remplace la plume 
e La première forme de dictée, très différente de ce que nous connaissons, de volatile qu'il fallait 
repose encore sur l'orthographe passive. Le maitre dicte. Un bon élève sert de . 
relai : il écrit au tableau noir en épelant chaque mot. Les autres écrivent Ce  \oirAntoine 
qu'il épèle ou copient ce qu'il écrit. Prost, Histoire de 
. . . LL . . l'enseignement en France. 
On en connait une variante : parfois un élève reprend le mot dicté par Le maitre 1800-1967 Armand 
et en fait entendre toutes les lettres, syllabe par syllabe, comme le futur mou-  Colinp.123. 


tonsse de Pagnol. 


e La deuxième forme de dictée consiste en des suites de phrases rassemblées 
autour d'une règle de grammaire : c’est la dictée de règles. 


e La troisième forme de dictée est un texte composé à dessein, plus ou moins 
cohérent, car il accumule le plus grand nombre possible de difficultés sur 
un court espace. Des recueils se multiplient sur le marché éditorial avec des 
exemples du type : 
une petite rivière dont ils n'ont pas pu trouver le gué, ce qui n'était pas gai, car les ennemis 
faisaient le guet. 


e Enfin, la qualité des textes devient prioritaire : on dicte des textes littéraires. 


Au passage, on a aussi inventé l’autodictée, tandis que la dictée préparée fait 
son apparition au xx siècle. 


mx LES EXCÈS 


La dictée s'est répandue très vite dans les écoles et dans les classes élémentaires 
de l’enseignement secondaire. Progressivement, elle envahit tout. C'est une 
cérémonie quotidienne, pleine de risques, génératrice de tensions, dont le 
couronnement est la dictée du certificat d’études ou du concours des écoles. 
Ces deux examens permettent d’ailleurs à l'école primaire de soutenir un 
parallèle glorieux avec le lycée soumis au concours général et au baccalauréat. 


Pour préparer aux examens, le maitre va jusqu'à faire deux ou trois dictées par 
jour. La dictée devient, avec le problème de mathématiques, le seul exercice qui 
compte vraiment au concours des écoles et au certificat d'études. 


Du côté des maitres, le certificat d'aptitude au professorat des classes 
élémentaires, créé en 1881, n’a qu'une seule épreuve : une dictée suivie de 
questions. Les capacités de rédaction, jugées moins importantes, ne sont pas 
évaluées ! 

Les réactions aux excès de la dictée, de « l’éternelle dictée », s'élèvent, y compris 
dans les sphères dirigeantes. Jules Ferry, lui-même, monte au créneau dans 
des discours devenus célèbres. 
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Jules Ferry 


" Aux anciens procédés qui consument tant de temps en vain, à la vieille méthode : 
| grammaticale, à la dictée — à l'abus de la dictée —, il faut substituer un enseignement plus : 
!_ libre, plus vivant, plus substantiel. 
Discours au congrès pédagogique des inspecteurs primaires du 2 avril 1880. ; 


Mettre l’orthographe, qui est une des grandes prétentions de la langue française, mais 
!_ prétention parfois excessive, au premier rang de toutes les connaissances, ce n’est pas 
!_ faire de la bonne pédagogie : il vaut mieux être capable d’écrire une lettre, de rédiger : 
: un récit, de faire n'importe quelle composition française, dût-on même la semer de : 
: quelques fautes d’orthographe. | 
| Discours au Sénat, le 31 mars 1881, à propos de l’examen du brevet. 


La dictée a pris une telle place à la fin du siècle que la dénonciation des excès 
ne suscite pas l'adhésion. La proposition de supprimer la dictée au certificat 
et d'évaluer l'orthographe dans la rédaction soulève un tollé en 1890 chez les 
enseignants : 
Dans nos classes, l'orthographe doit rester la base de notre enseignement [..]. Donc je 
demande que la dictée ne perde rien du culte dont elle a toujours été l'objet et pour cela 
qu'on lui continue la place d'honneur dans les examens [.... Si l'on veut, sous prétexte d’alléger 
les épreuves, supprimer quelque chose, que ce soit la composition française". 


» Aujourd'hui, nul ne remet en cause la nécessité de la rédaction, mais la dictée s'est à 
ce point installée dans les représentations sociales que la confusion persiste jusqu'à 
nos jours entre enseignement de l'orthographe et dictée. 


"3 Plein phare sur une pratique du xx° siècle 


em LES EXAMENS 


Ce sont eux qui commandent bien souvent les pratiques '?. Le certificat d’études 
primaires comporte une dictée d’une dizaine de lignes (120 à 150 mots), 
suivie de deux questions concernant l'intelligence du texte et d’une question 
de grammaire. 


| La note zéro 
”_ La note zéro, pour l’orthographe et le calcul, est éliminatoire. 
Dans la dictée, toute faute grave enlève deux points. 
Arrêtés de 1947, 1953 et 1954. : 


C'est le fameux « cinq fautes zéro », calculé d’après ce barème bizarre qui range 
généralement les fautes de grammaire ou touchant des mots homophones 
dans les fautes à deux points, les fautes d'usage dans celles à un point, les 
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11. Uninstituteur 


de Mâcon dans une 
revue pédagogique 
(cité par André 
Chervel). 


12. Les informations 


qui suivent sont issues 
de G. Lombard, 
inspecteur de 
l'enseignement 
primaire, préface 

de P Chardon, 
inspecteur général de 
l'instruction publique, 
L'Orthographe à l'école 
primaire. Méthodes 

et procédés, Éditions 
Bourrelier, 1961. Cet 
ouvrage n'a pas le 
poids d'instructions 
officielles, mais la 
qualité institutionnelle 
de l’auteur et de son 
préfacier permet de 
l'utiliser avec une 
certaine confiance. 
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fautes d'accents ou de traits d'union, selon les cas, ne « valant » que 2 ou 4 de 
point. C'est toujours sur cette base différenciée que s'évaluent les dictées de 
brevet aujourd’hui, et sans doute la plupart des dictées. 


Jusqu'en 1956, les élèves passent un examen d'entrée en 6°, un concours, 
disent certains ; puis l'examen est réservé à ceux dont le dossier d'admission 
est jugé inférieur à la moyenne par une commission départementale. La part de 
l'orthographe et de la langue dans ce dossier est déterminante : il doit y figurer 
deux dictées avec leurs questions (décembre et mars), corrigées, notées et 
classées (circulaire ministérielle, 1959). On comprend mieux le « prestige 
légitime de la dictée » et sa place prépondérante à l’école primaire. 


mm LA VARIÉTÉ DES DICTÉES 


En réalité, ilexiste plusieurs variétés d'exercices regroupés sous le nom de dictée 
où qui y préparent : copie, autodictée, dictée muette, lecture orthographiée, 
dirigée, autocorrective, cordiale, version, fiche autocorrective, de contrôle, 
sans parler des exercices de complètement ou de transformation'®. 
13. D'après la 
RS 7 tabledesmaires 
!_ deG.Lombardy 


Les Instructions officielles de 1977 : … L'Orthographe à l'école 


! On retrouve cette diversité dans des Instructions officielles de 1977 consacrées : ne : 
à l’enseignement de l'orthographe (les seules à ce jour) qui opposent les dictées ‘  note12. | 
!_ d'entrainement systématique et les dictées de contrôle. Parmi les premières, on trouve: : 
— dictée-copie ; 
! — autodictée ; 
: — reconstitution de texte ; 
: — dictée de mots appris ; 
. — dictée préparée ; 
. — dictée dirigée ; 
— dictée après imprégnation. 
«Enseignement de l'orthographe dans les écoles et dans les collèges », : 
Circulaire n° 77-208 du 14 juin 1977. 


ILest cependant difficile de savoir dans quelle mesure les enseignants utilisent 
cette palette. Mais tout laisse à penser que, pour la plupart d’entre eux, les 
deux variantes dominantes sont la dictée préparée et la dictée de contrôle. 
La variété des dictées est bien sûr liée à celle de la durée des activités 
d'enseignement de l'orthographe. 


mm LA DURÉE HEBDOMADAIRE 


Voici une répartition suggérée aux maitres de 1961'# : 4 h 45 par semaine  14.G.Lombardy; 
en CE1 et 5 h au minimum en CM2 consacrées à l'orthographe, plus 30 minutes  "ïlanote12. 
d'exercices par jour. En réalité, le commentaire montre qu'il s’agit d’une 

pression permanente, la plupart des activités de français convergeant vers le 

même but : 
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En CE1, une préparation de dictée a lieu le mercredi en vue de la dictée de contrôle du samedi, 
mais les séances de grammaire du lundi et du mardi, celles d'élocution et de vocabulaire du 
lundi et du mercredi, celle de construction de phrases du vendredi ont le même objectif : 
préparer la dictée en faisant écrire et expliquer ses éléments. 

En CM2, deux dictées préparées, une séance de grammaire, une d'orthographe, une de 
conjugaison, une de vocabulaire, sans oublier le compte rendu de rédaction, concourent à la 
préparation de la dictée de contrôle hebdomadaire. 


La dictée apparait bien comme l'aboutissement des activités d'étude de la 
langue pendant la semaine, voire de toutes les activités de français, auxquelles 
s'ajoute une composition mensuelle. 

Jusqu’aux années 1980, la rédaction est considérée comme un outil au service 
de l'orthographe. Il faut écrire peu, mais avec application, et ce jusqu’à une 
étape avancée dans la scolarité primaire. 


» Faire du français à l’école primaire, c'est surtout faire de l'orthographe. 
» L'acquisition de l'orthographe est l'objectif premier de l'école primaire qui s'y 
consacre presque entièrement. 


em COERCITION ET CONTRAINTE 


Pour parvenir à ce qui est appelé « une orthographe naturelle », il ne faut pas 
seulement du temps, beaucoup de temps, il faut aussi une pression de tous les 
instants : 
L'enfant doit savoir qu'il n’a pas le droit de faire de fautes, que c’est là une interdiction 
rigoureuse dont les manques seraient sévèrement réprimés®. 


Même si la répression d'autrefois est proscrite à plusieurs reprises, si la 
« dictée terreur », la « dictée piège » ou la « copie pensum » sont rejetées, s’il 
faut éviter d’« entretenir l'inquiétude latente », de « condamner » (en début 
d'année), le vocabulaire employé frappe : ilest en effet sans cesse question de 
«faute », qu’elle soit « grave », « bénigne » ou « vénielle », de « surveillance », de 
«sévère exigence », de « sanctions », d'enfant « encore excusable », bref tout un 
vocabulaire à connotation morale ou religieuse, quasi judiciaire. 


Pourtant, ces termes paraissent alors appropriés, autant pour l'institution 
que pour les familles ou la société, selon un raisonnement simple. Dès lors 
qu'il existe une règle de « difficultés raisonnables », qu'elle lui a été enseignée 
comme il convient, c'est-à-dire avec beaucoup de répétitions, l'élève est seul 
coupable des infractions qu'il commet et doit en subir les conséquences. De là 
provient cette tradition durable de comptabiliser plus lourdement les fautes 
d'orthographe grammaticale, dont les principes s'énoncent en règles, ce qui 
justifie au passage les punitions scolaires et familiales, voire les coups pour 
«faire entrer », comme on dresse un animal. 


Attitude dépassée ? Pas sûr ! Des discussions portant sur les barèmes, glanées 
au détour de forums, laissent à penser que, pour quelques enseignants, plus le 
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barème est sévère, plus Les élèves prendront l'orthographe au sérieux, et plus 
tôt on commencera avec le cinq fautes zéro, plus vite ils comprendront... 


Que l'élève puisse ne pas comprendre la rêgle ne vient à l’idée de personne : 
l'enfant doit savoir ce qu’on lui a enseigné. Tout au plus, la difficulté pour l'élève 
de repérer un cas d'application d’une règle peut être évoquée. 


4 Des critiques multiples 


Les critiques à l'égard de la dictée n’ont pas cessé, qu’elles viennent de la 
hiérarchie de l'éducation, des enseignants ou des chercheurs'$. ann 


Écoutons d'abord les critiques des Instructions officielles. En 1961, elles Er 
N re : ‘ SES u ; “Ac D e, 
reprochent à la dictée d'attirer l'attention des élèves sur « d’inutiles difficultés », 


ou de favoriser la vigilance dans les seuls cours consacrés à l'orthographe. 


Mais la critique la plus définitive reste celle de la commission présidée par 
l'inspecteur général de lettres Marcel Rouchette. Cette commission a été créée 
en 1963 pour préparer une réforme de l’enseignement du français. En effet, 
c'est l'époque où tous les élèves sont rassemblés dans le même collège, sans 
avoir à passer l’examen d'entrée en 6° : l’enseignement du français est vite 
apparu comme inadapté à ces nouveaux élèves. Les travaux de la commission 
ont débouché sur les Instructions relatives à l’enseignement du français à l’école 
élémentaire (circulaire du 4 décembre 1972). 


| Les Instructions officielles de 1972 | 


On s’accordera pour rejeter la dictée d’un texte inconsidérément choisi, abondant en 
mots et expressions rares, en tournures inhabituelles ; ou la dictée-piège, accumulant à 
” dessein les difficultés, modifiant même parfois à cette fin les textes d’auteurs, non sans : 
: dommage pour le sens et le style ; et la dictée épouvantail qui doit ses fâcheux effets aux : 
: rites qui l'entourent. 

: Le barème fameux qui faisait correspondre à cinq fautes la note zéro a des inconvénients : 
certains, puisque alors aucun progrès n’est mesurable tant que l'élève n’a pas passé le 
seuil des résultats seuls reconnus comme positifs. 

De même, qui songerait à défendre la dictée mal dictée parce que l'articulation n’est pas : 
assez nette et que trop peu de précautions ont été prises pour que toute la classe puisse 
‘ entendre également le texte ; ou la dictée inopportune ou trop longue, qui ne tient pas 
!_ compte des signes de fatigue manifestés par les élèves ? Et que peut-on attendre d’une : 
dictée punitive qui remplace une récréation supprimée, en dépit du règlement ? 


Circulaire du 4 décembre 1972, p. 117. 


On lit en filigrane la liste de pratiques qui ont cours dans les classes. Dans une 

version préparatoire du rapport de la commission, on pouvait d’ailleurs lire : 
L'exercice de dictée ne peut être tenu pour un véritable instrument d'acquisition ; tout au 
plus peut-on le considérer comme un instrument de contrôle dont il est inutile d'abuser. 


Résumons les principales critiques que l’on peut lire en permanence. 
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e En changeant de texte à chaque fois, on change l'instrument d'évaluation. 
On ne sait pas évaluer la difficulté d’une dictée de façon rigoureuse ; on ne 
connait pas avec certitude les mots que les élèves connaissent. La part du 
hasard est grande. 


e En proposant des textes d'auteurs, on les met en contact avec une langue 
de qualité, certes, mais pas avec celle dont ils ont besoin pour apprendre et 
rédiger à l’école dans toutes les disciplines. C'est en rédaction qu'il faudrait 
d’ailleurs juger le niveau d'orthographe. 


e Malgré les injonctions, on cherche toujours une concentration de difficultés 
pour évaluer les élèves, ce qui les pousse à la faute. 


e Les fautes sont comptabilisées selon un barème arbitraire qui pèse sur 
le destin des élèves comme jamais une autre discipline. Cinq fautes zéro à 
l'examen d'entrée en 6° ? Qui accepterait aujourd’hui que son enfant ne fasse 
pas d'études secondaires pour cette raison ? 


e Le dressage orthographique s'accompagne souvent de punitions, ou de 
COUPS, ce qui n’est pas acceptable. 


e La peur de la faute paralyse l'esprit et gêne les apprentissages. 


La faute selon le poète Edmond Jabès 
et le philosophe Gaston Bachelard 


En ces temps-là, l’orthographe était un drame, notre drame d’écriture travaillant dans 
l’intérieur d’un mot. Edmond Jabès me rend ainsi à des souvenirs oubliés. Il écrit: «Mon : 
Dieu, faites qu’à l’école, demain, je sache orthographier “Chrysanthème”, qu'entre les 
différentes façons d’écrire ce mot, je tombe sur la bonne. Mon Dieu, faites que les lettres 
qui le livrent me viennent en aide, que mon maître comprenne qu’il s’agit bien delafieur : 
qu'il affectionne et non de la pyxide dont je puis à volonté colorier la carcasse, denteler : 
l'ombre et le fond des yeux et qui hante mes rêveries!?. » 


Gaston Bachelard, La Poëétique de la réverie, © PUE 1961. | 


ms Des résultats bien ordinaires 


Les critiques adressées à la dictée sont restées sans effet. Le postulat selon 
lequel les résultats d'autrefois sur des épreuves bien plus difficiles étaient 
meilleurs semble inattaquable. Mais ces résultats sont-ils bien ceux qu'on nous 
affirme ? Les élèves de l'école primaire écrivaient-ils sans faire d'erreurs ? 


IL n’est pas facile d'évaluer un système d'enseignement révolu. Ce qu'on sait 
néanmoins, c'est que le dressage orthographique n’est pas venu à bout des 
récalcitrants, puisque, malgré la dictée quotidienne ou les deux dictées par 
jour à l'approche du certificat d'études, jamais plus de la moitié de l’ensemble 
des élèves n’a été présentée à cet examen. Or le maitre n'inscrivait que les 
élèves susceptibles de le réussir, c'est-à-dire de franchir le cap de la dictée. 
C'est donc que les autres ne parvenaient pas à faire moins de cinq fautes. 
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Peut-on aller plus loin ? Oui, mais avec prudence. Dans la période qui correspond 
à la suppression de l'examen d'entrée en 6°, quelques enquêtes ont été menées 
pour appréhender les effets de cette mesure. Bien sûr, ces enquêtes n’ont sans 
doute pas toute la rigueur statistique qu’on exige aujourd'hui en contrôlant 
la représentativité des échantillons. La comparaison directe n'est donc pas 
possible. Mais elles restent très intéressantes, à titre indicatifs. —_ 18.G.Lombardy, 
e Enavril-mai1957 l'Institut national dutravailet d'orientation professionnelle PS 7#p#0: 
fait dicter à 4 860 élèves du CM2 de 397 écoles publiques de France ce texte : 

Le chemin glacé longeait la rivière glacée. Sur l’autre rive, les maisons s'espaçaient, chacune 

entourée d'une étendue de terrain défriché ! Derrière ce terrain, et des deux côtés, c'était 

le bois qui venait jusqu'à la berge, fond vert sombre sur lequel se détachaient quelques troncs 

de bouleaux blancs et nus. 

De l'autre côté du chemin, la bande de terre qu'on avait défrichée était plus large et 

continue : les maisons plus rapprochées semblaient prolonger le village en avant-garde. 

D'après Louis Hémon, Maria Chapdelaine. 


Voici Les résultats par ordre décroissant de pourcentage de réussite : 


Orthographe grammaticale : Orthographe lexicale : 
prolonger 57 tronc 92 
détachaient 53 bouleau 81 
défrichée 52 fond 72 


Les résultats, notamment en orthographe grammaticale, sont loin du zéro 
faute. Certes, le texte de La dictée serait considéré comme difficile aujourd’hui, 
mais il était alors considéré comme parfaitement adapté. 

Des questions à la suite de cette dictée portaient également sur l'orthographe 
grammaticale. Il s'agissait d'accorder les mots entre parenthèses. Les résultats 
sont présentés par ordre décroissant de pourcentage de réussite : 


— J'ai acheté les (journal) du matin. 86 
— Il sera (recevoir) à son examen. 79 
— La biche s'est (échapper). 15 
— s'il obtient (200) points. 5£) 
— Va à la grange où (sécher) les bottes de paille. 5 

- Le cerf est (poursuivre) par les chiens. 48 
— Ont-ils (lire) ces livres ? 44 
— et aura (atteindre) son but. 41 

— Apporte-moi la pomme que tu as (ramasser) sous l'arbre. 39 
— Voici deux arbres que la foudre a (déchiqueter). 35 


On note : 
- un score là encore bien éloigné du zéro faute ; 
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- un grand écart dans les taux de réussites (de 35 à 86 %) ; 

- des difficultés avec les participes passés et surtout l'accord du participe passé 
avec le complément d'objet direct antéposé (un tiers des élèves réussissent 
dans ce dernier cas). 


En somme, cette enquête montre que les élèves achoppent sur les mêmes 
zones en 1957 et aujourd'hui. 


e En 1958, un autre test concerne cette fois des élèves de 6° de lycées et 
collèges de quatre académies (Grenoble, Lille, Paris et Toulouse) en début 
d'année. Voici le texte de dictée : 
Une école bien située. 
Je suis grand, je vais à l'école. Oh ! la belle petite école ! Oh ! la belle rue ! Et si vivante les 
jours de foire ! 
Les chevaux qui hennissent ; les cochons qui se traînent en grognant, une corde à la patte; 
les poulets qui s'égosillent dans les cages ; les paysannes en tablier vert avec des jupons 
écarlates ; les fromages bleus, les paniers de fruits, les radis roses, les choux verts. 
Il y avait une auberge tout près de l'école et l'on y déchargeait souvent du foin. Le foin où 
l'on s'enfouissait jusqu'aux yeux, d'où l'on sortait hérissé et suant, avec des brins qui vous 
étaient restés dans le cou, le dos, les jambes et vous piquaient comme des épingles !.. 
On perdait ses livres dans la meule, son petit panier, son ceinturon, une galoche.. Toutes 
les joies d'une fête, toutes les émotions d’un danger. Quelles minutes ! 
Jules Vallès, L'Enfant. 


Sur 1 500 élèves : 
- 584 ont eu la note zéro (35,6 %), soit plus du tiers ; 
- 54 ont obtenu la note 10 sur 10 (3,6 %), soit moins de 4 %. 


On est là aussi bien loin de l’âge d’or dont les tenants du « c'était mieux avant » 
ne cessent de parler, surtout si l’on songe à l'investissement des maitres et des 
élèves en temps et en dictées-exercices ! 


e Ne faudrait-il pas alors s'interroger aussi sur la dictée ? A-t-elle vraiment 
l'efficacité dont on la crédite ? D'autres pistes ne sont-elles pas envisageables ? 
La question se posait déjà dans les années 1950. 


Une enquête comparative, menée par l'inspecteur Gloton dans l'Eure en 1954, 
mérite de retenir l'attention aujourd’hui encore'?. Elle concerne des élèves 
du CM au cours de fin d’études : pendant un an, 23 classes témoins ont 
pratiqué la dictée habituelle ; 23 classes expérimentales ont pratiqué d’autres 
exercices de français, à savoir rédactions, reproduction de textes, textes libres 
ou d'observation, études de textes, comptes rendus de lecture, etc. 
Les résultats ont de quoi surprendre : il n'y a pas de différence ! 
Les courbes de résultats en orthographe attestent un parallélisme presque absolu entre les 
classes témoins et les classes expérimentales et des progrès identiques. Il semble donc que la 
dictée, préparée ou non, n’a aucune influence sur les progrès en orthographe. 
Mais un détail éclaire Les résultats d’un jour encore plus intéressant : 
Au Certificat d'études primaires, dans toutes les classes expérimentales, les notes en rédaction 
et en questions sur la dictée ont été supérieures à celles obtenues dans les classes parallèles. 
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19. Voir Pierre Burney, 
L'Orthographe, 

coll. « Que sais-je ? », 
n'685, PUF 1967 

p. 65-66. 
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Autrement dit, prendre du temps pour faire écrire abondamment, prendre 
du temps pour faire réfléchir au sens des textes développe non seulement 
la capacité à écrire et à comprendre les textes, mais aussi la capacité à 
orthographier. 


On peut regretter de ne pas disposer actuellement d’une étude qui comparerait, 
comme en 1954, deux séries de classes représentatives des écoles françaises 
ou de la francophonie, les unes travaillant essentiellement avec des dictées, les 
autres abordant l'orthographe par d'autres voies. En fait, l'efficacité proclamée 
de la dictée n’a toujours pas été prouvée scientifiquement. 


Pourtant, en 2006, il est affirmé dans le Socle commun de connaissances et de 
compétences, en dépit de toutes les critiques portées à cet exercice : 
La dictée est un outil indispensable d'apprentissage et d'évaluation, mais c'est par une 
vigilance particulière dans toutes les situations d'enseignement que cette maitrise pourra 


être acquise?°. 20. Socle commun de 


a: 5 : ; | connaissances et de 
La remarque sur la vigilance nécessaire dans toutes les « situations  Gmpétences décret 


d'enseignement », c'est-à-dire l'obligation pour les enseignants de toutes les  duijuillet 2006, 
disciplines de participer à la construction de la maitrise de l'orthographe, est, PS Un 
certes, primordiale. Mais pourquoi imposer, dans un texte à caractère législatif, 

ce qui n’est pas un objectif, mais une méthode parmi d’autres, dont l'efficacité 


n'est finalement pas prouvée ? 


CONCLUSION 


L'Histoire a noué ensemble l'école et l'orthographe. Et orthographe et dictée 
sont devenues synonymes dans la société française, voire dans tous les pays 
où le français est la langue de scolarisation. On peut comprendre alors que 
toucher à la dictée reviendrait pour beaucoup, non sans mauvaise foi chez 
les plus informés, à vouloir signer l'arrêt de mort de l'orthographe, voire de 
la langue française. Il faut sortir de cette croyance absurde, de ce véritable 
enfermement de la pensée. 

Pourquoi faudrait-il qu'un corps d'activités mis au point au xix° siècle soit 
considéré comme la plus belle invention de la pédagogie française, et donc à ce 
titre intouchable ? Est-on vraiment prêt à revenir au bon vieux temps, celui des 
heures quotidiennes consacrées à la dictée et aux exercices d'orthographe et, 
bien sûr, aux punitions, à l'interruption des études si Le niveau orthographique 
est insuffisant ? Et que ferait-on de ces adolescents privés de scolarité 
secondaire ? 


Pas de réponse simpliste pour résoudre les problèmes cruciaux d'aujourd'hui. 
De toute façon, les enfants ne sont plus les mêmes, les conditions sociales 
ont changé, les valeurs qu’exhibe la société à travers ses médias également. 
Un retour à l'identique est chimérique. Les avancées de la recherche et les 
pratiques novatrices de nombreux enseignants ouvrent d'ores et déjà des voies 
nouvelles, que nous vous invitons à explorer à votre tour. 


CHAPITRE 7 - L'ENSEIGNEMENT DE L'ORTHOGRAPHE AUTREFOIS 


AUTOUR DU MOT ET DE SES GRAPHÈMES 


RÉDNONOME TO 124 
Hé STADNÈME 132 
La lettre h en position initiale........................ 157 
Les consonnes doubles 144 


DANS LE CADRE DE LA PHRASE 


Le nombre dans le groupe du nom au cycle 2 ..……. 15° 
Le genre dans le groupe du nom au cycle 2......….. 17S 
L'accord sujet-verbe au cycle 2 ...................... 191 
L'accord sujet-verbe au cycle 3 ...................... 205 
Les formes verbales en /E/ au cycle 3 .............. 237 
On, un pronom homophone au cycle 3 ............ 260 


À L'ÉCHELLE DU TEXTE 


Les textes ét l'OFEAOSTADRE 2 278 


Les textes, les accords et la révision 
ALONC LE a ee ce 290 


1. LE PHONÈME /O/ 


A. QUELS PROBLÈMES POUR LES ÉLÈVES ? 


Très souvent en français, un phonème peut se transcrire par plusieurs 
graphèmes. Comment savoir ? On ne peut pas deviner si /0/ doit s’écrire 
comme dans coquille ou dans cauchemar, comme dans pauvre ou dans poli, paupière 
ou polichinelle. 


IL faut donc apprendre comment chaque mot s'écrit, c'est-à-dire mémoriser 
la suite de graphèmes qui le composent. La tâche semble immense. Mais il y a 
des repères sur lesquels un scripteur entrainé sait s'appuyer : des graphèmes 
plus ou moins fréquents, des positions privilégiées et des ensembles organisés. 


| B. CLARIFICATION 


“x Une voyelle à double timbre 


Le système vocalique du français comporte plusieurs paires de voyelles dont la 
différence est marquée ou non selon les régions : /a/ et /a/, /E/ et /®&/, /e/ et 
/el. Ainsi, on distingue patte et pâte dans l’est de la France ou au Québec, alors 
qu’on ne le fait plus ailleurs ; brin et brun dans le Midi, mais pas à Paris ; dicter 
et dictait se prononcent de la même façon dans une bonne partie de la France". 


IL'en va de même pour /o/ fermé et /s/ ouvert où l'on retrouve l'ancienne 
opposition entre langue d'oil et langue d’oc : là où la moitié nord prononce 
différemment pomme et paume, roc et rauque, sotte et saute, cote et côte, la 
moitié sud ne les distingue pas. 


L'aide apportée par la distinction entre voyelles fermées et voyelles ouvertes 
peut donc varier d’une région à l’autre, et d’un phonème à l'autre. Par exemple, 
un Méridional, tout comme un Québécois, n'écrira probablement pas in à la 
place de un. Mais il peut hésiter entre o et au pour écrire /pOm/, ce que ne fera 
sans doute pas un Breton. 


Nous utilisons la notation /0/, avec une majuscule, quand nous renvoyons à 
ces deux phonèmes /o/ et /9/ indifféremment ou à une réalisation moyenne, 
intermédiaire, comme dans cauchemar ou rôti. C'est une façon de tenir 
compte des usages régionaux et de l’évolution de la langue. On parle alors 
d'archiphonème, comme on peut parler d'archigraphème, selon le terme 
proposé par Nina Catach pour désigner le graphêème fondamental en rapport 
avec un phonêème (O — 0, au, eau, etc.). 
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1. Carte 9, p.237 


Les formes verbales 
en /E/ au cycle 3. 


LES CARTES DE L'ORTHOGRAPHE 


Nina Catach 


"Avec V. Gak, linguiste soviétique qu'elle a contribué à faire connaitre, Nina Catach est 
! à l’origine du renouveau des recherches sur l'orthographe du français. Directrice du 
!_ laboratoire HESO (Histoire et structure des orthographes et des systèmes d’écriture) au 
: CNRS pendant de nombreuses années, cette grande linguiste a montré que l'orthographe 
:_ française est structurée en trois ensembles de graphèmes interreliés (phonographique, 
| morphographique et distinctif), auxquels s’ajoute le secteur de lettres historiques ou : 
résiduelles. Sa description nous permet ainsi de comprendre où se situent les difficultés 
objectives de notre orthographe et leurs effets sur l’apprentissage. 

Certains de ses ouvrages sont des outils de référence pour enseigner l'orthographe 
française, notamment le Traité et le Dictionnaire historique?. Elle a œuvré pour la remise 
en route des réformes orthographiques et l’adoption des Rectifications en 1990. 


mm La fréquence 


Trois aspects différents interfèrent. 
e La fréquence du graphème dans le stock lexical : 
0:75%; au:21%; eau : 3% 
Le graphême o est de loin Le plus fréquent pour transcrire le phonème /0/. 
Le 1 % restant est couvert par 6 et um“. 


e La fréquence d’un graphème dans une position donnée (initiale, médiane, 
finale) : par exemple, le graphème eau n’est pas fréquent (3 % destranscriptions 
de /o/), maisilest très fréquent en position finale. À l'initiale, les trois graphèmes 
de base se répartissent ainsi dans un dictionnaire électronique : 


0 : 1 069 mots au:340 mots eau: 1 mot (eau et ses composés)f 


e La fréquence des mots : quelques mots fréquents s'écrivent avec un 
graphème rare. C'est Le cas de bientôt et de sa famille (par ordre de fréquence : 
aussitôt, plutôt, tôt, tantôt, sitôt). On s’abstiendra donc de mettre sur le même 
plan, d’une part les graphies eau, au, o, et d’autre part 6. En revanche, on 
fera apprendre la série des mots bientôt, aussitôt, plutôt, tôt, tantôt, sitôt après 
avoir fait observer leur parenté orthographique et sémantique. 


Voici, à titre d'illustration, 57 mots se terminant par /o/, sans consonne finale, 
susceptibles d'être écrits par des écoliers dans toutes les disciplinesf. 


ado — auto — cacao — fabliau agneau — bandeau — bateau — beau — berceau - 
concerto — écho - noyau bureau — cadeau — carreau — cerveau — château — 
frigo — kilo — kimono - préau ciseau — corbeau — couteau — drapeau — eau — 
lavabo — logo — tuyau gâteau — jumeau — lionceau — marteau — moineau — 


numéro — photo — 
piano — radio — rigolo — 
studio — trio — zéro 


morceau — niveau — oiseau — panneau — peau — 
pinceau — plateau — poteau — rideau — rouleau 
ruisseau — seau — tableau — troupeau — veau 
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2. Nina Catach, 


L'Orthographe française. 
Traité théorique et 
pratique avec des 
travaux d'application et 
leurs corrigés, Nathan, 
2003, 3° édition. 

e Nina Catach (dir), 
Dictionnaire historique 
de l'orthographe 
française, Larousse, 
1995. 


3. Partie Il, chapitre 6, 


p.96, Aperçu sur 
l'histoire de l'orthographe 
du français. 


4. Ces pourcentages 


sont tirés de Nina 
Catach, L'Orthographe 
française ; voir note 2. 


5. Le Petit Robert 


électronique, 2071. 


6. La sélection a été 


opérée dans douze 
pages du Dictionnaire 
des rimes orales et 
écrites, Léon \Warnant, 
Larousse, 1973, Il existe 
des dictionnaires 

de rimes accessibles 
enligne. 


1 


Le graphème eau l'emporte largement en finale. Vient ensuite le graphème 
o, caractéristique de mots d’origine étrangère (zéro, cacao) ou obtenus par 
suppression de syllabes (auto, ado, métro). 

Mais la vie du scripteur francophone n'est pas si simple : beaucoup de mots se 
terminant à l'oral par /o/ se terminent à l'écrit par une consonne muette. Voici 
une autre série de mots sélectionnés dans le même dictionnaire de rimes. 


abricot — asticot — cachot — capot — coquelicot — assaut — haut — saut — 

escargot — gigot — haricot — idiot - maillot - matelot sursaut — faut (il faut) — 
mot — pot — robot — sanglot — sot — tricot vaut (il vaut mieux) 

gros — propos — repos crapaud 

galop — sirop — trop faux 

oh 


On observe une majorité de finales en ot et, dans une moindre mesure, en aut. 
Le reste est plus marginal : quelques s, et plus rarement, p, d, xeth. 


Derrière une apparente anarchie, on peut donc repérer certaines régularités 
statistiques et opérer des regroupements qui vont faciliter la mémorisation et 
la récupération de la bonne orthographe au moment d'écrire. 


== Les marques dérivatives 


« Pense au féminin ! Cherche un mot de la même famille ! » Telles sont des 
recommandations fréquentes données aux élèves et qui sont tout à fait 
pertinentes, sinon essentielles. En effet, une autre façon de travailler 
l'orthographe en regroupant les mots est de s'occuper des lettres dérivatives : 


abricot /abricotier sanglot /sangloter galop /galoper 
Le principe ne fonctionne pas toujours à l'écrit : 
numéro /numéroter faux /fausse 


Mais il est suffisamment rentable pour qu’on l'enseigne. 
Certains mots appartiennent à des familles faciles à repérer, car ils partagent 
clairement un élément commun de sens et de forme : 

saut, sursaut, assaut. 


4 Les préfixes et les suffixes 


Les mots peuvent aussi être regroupés en fonction de leur morphologie, c’est- 
à-dire de leur construction. On étudie souvent les préfixes et les suffixes en 
vocabulaire. C'est précisément un point où l'orthographe rejoint le lexique. 
Par le sens et la forme orthographique commune, des liens se tissent entre 
autoécole, automatique, autos tamponneuses, autoportrait, autobiographie : 
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Ainsi, dans une classe de CM2, des élèves ont compris le sens d'autoportrait dans la phrase 
Vincent Van Gogh est célèbre pour son portrait du docteur Gachet et ses autoportraits, 
en rapprochant auto de automobile et du titre de l'album Otto, autobiographie d'un ours’. 7, Tomi Ungerer Otto 


Bien connu, le suffixe eau sert à fabriquer des diminutifs : ee ue 
Si l'élève est entrainé, il parvient à écrire renardeau ou éléphanteau sur le modèle de 1999. 

lionceauf. Réciproquement, dans un texte, il peut comprendre des mots plus rares tels que 
couleuvreau, lapereau, levreau. 

De là, on l'amène à s'interroger sur des mots comme jambonneau ou chapiteau. Cela ne 
concerne en effet pas seulement les animaux :le louveteau estle petit du loup, lejambonneau 
est un petit jambon. 

Iln'est donc pas utile d'apprendre comment on écrit le phonème /0/ dans chacun des mots 


suivants : chevreau, renardeau, lionceau, souriceau, dindonneau, jambonneau. 


8. Partie Il, chapitre 5, 


: p. 86, Processus cognitifs 
mx Les alternances lexicales dora 


Dans certains cas, avoir des connaissances sur l’évolution des mots en français 
et l'alternance au/al, eau/el aide à choisir au sein d’une même famille de mots 
entre o, au ou eau. On trouve ainsi : 

— agneau / agnelet cerveau / cervelet carreau / carreler 

— chauve / calvitie chaud/ chaleur saut /saltimbanque 


Histoire de doublets : paume / palme 


On appelle doublets deux mots qui ont la même étymologie : 
hôtel /hôpital (du latin hospitalem) frêle / fragile (du latin fragilis) 


Une spécificité du français par rapport à l'italien ou l’espagnol est la vocalisation du / 


c’est-à-dire sa transformation en voyelle devant une consonne au vi siècle. Ainsi : 
palma a donné paume ; alba a donné aube ; calda a donné chaude. 


!_ Jusqu'au xvr' siècle, les deux voyelles a et # sont prononcées séparément (diphtongaison) : 
!_ lao/. Progressivement, au cours du xvr' siècle, elles n’en font plus qu’une (monophton- 


gaison) : /o/°. | 9. Partie Il chapitre 6, 

52 : un ‘p.96, Apercusur 
L'évolution phonétique normale de /palma/ (palma) est donc /pom/ (paume). Le mot Pre de orhgrabhe 
savant palme est plus tardif (il est attesté à partir du x siècle). Il n’a pas subi la même du français 


transformation que son doublet paume. 


: C’est ainsi qu’on explique les différentes formes qu’un même étymon a pu prendre, : 
. aboutissant à l’existence de doublets. 


L’alternance lexicale au/al se retrouve dans deux verbes qu'il faut savoir écrire : 
vaut /valoir/valait  faut/falloir/fallait 
Les alternances al/aux et ail/aux, qui concernent des adjectifs et des noms 
fréquents, sont elles aussi, à l’origine, des alternances lexicales. Elles mettent 
aujourd’hui en relation les dimensions lexicale et grammaticale : 
animaux — décimaux — égaux — familiaux — hôpitaux — journaux - municipaux - 
musicaux — normaux — principaux — travaux — végétaux — verticaux — vitraux 
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Fo PROPOSITIONS 


Pour que la mémorisation des mots se fasse, il faut l’organiser'°. Nous 
proposons de lancer les élèves dans des classements qui mettent en évidence 
les liens entre les mots. Les premières activités consistent en un repérage des 
graphèmes et de leur distribution ; les suivantes en une exploration de familles 
de mots ; les dernières en une mise au jour de régularités grammaticales. 


Pour toutes les activités fondées sur des listes de mots, il est nécessaire de 
laisser passer du temps entre chaque liste afin d'éviter de créer une confusion 
entre les graphèmes, ce qui irait à l'encontre du but recherché. On s'assure 
que les élèves connaissent les mots ou qu'ils peuvent en découvrir le sens. 


== Repérage des graphèmes et de leur distribution 


Activité 1 
Objectif : manipuler les mots les plus fréquents commençant par o ou au. 


Voici les mots les plus fréquents commençant par o et au. 
Classe-les selon les critères de ton choix. 


a. objet — obliger — obscurité — observer — obstacle — obtenir — 
occasion — occuper — océan — octobre — odeur — officier — offrir — 
ogre — olive — olivier — omelette — opération — or — orage — orange — 
orchestre — ordinaire — ordinateur — ordonner — ordre — oreille 
oreiller — organiser — origine — orner — orthographe — 05 — oser — ôter 


b. au — aucun — aujourd'hui — auprès — autre — autour — aussitôt — 
au-dessus — auteur — autant — autrefois — automne — auto — 
autruche — autobus — auquel 


Activité 2 


Objectif : manipuler les mots les plus fréquents"! 


Voici des listes de mots fréquents contenant le son /OJ. Classe 
les mots de chaque liste en fonction de critères que tu choisiras. 
Recopie les regroupements ainsi constitués dans ton cahier. 


a. eau — beau — oiseau — beaucoup — nouveau — bateau — tableau — 
château — chapeau — morceau — gâteau — peau — nouveau — cadeau — 
corbeau — manteau — bureau — troupeau — couteau — ruisseau — 
rideau — museau — ciseau — chameau — moineau — seau — vaisseau — 
plateau — agneau — niveau — pinceau — marteau 


b. au — autre — autour — sauter — aujourd'hui — pauvre — chaud — haut 
sauver — mauvais — aussitôt — faux — jaune — aucun — au-dessus — 
cause — auteur — épaule — sauvage — gauche — chaussure — autant — 
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10. Partie |, chapitre 1, 


p.10, Cinq principes 
de base pour enseigner 
l'orthographe 
aujourd'hui. 


11. Les trois listes 


qui suivent ont été 
établies à l’aide de 
Manulex. 

Voir partie |, chapitre 1, 
p.10, Cinq principes 

de base pour enseigner 
l'orthographe 
aujourd'hui. 
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autrefois — fauteuil — sauf — automne — auto — faute — applaudir — 
hauteur — gauche — là-haut — autruche — aucun — faux — chauffer — 
autobus — chauffeur — auquel — restaurant — pauvre — saut — 

auprès — précaution 

c. mot — comme — donner — alors — homme — encore — gros — sortir — 
notre — chose — trop — porte — votre — commencer — personne — soleil — 
école — porter — moment — lorsque — forêt — connaitre — ordre — 


comme — poser — recopier — observer — fort — pomme — personne — 
bord — joli — voler — forme 


À la fin du travail sur une liste, on peut demander aux élèves, une fois leur classement 
effectué, de fermer les yeux, de retrouver le plus possible de mots, puis de les écrire. 


Activité 3 
Objectif : soutenir la mémoire par les associations de mots au sein d’un texte. On peut 
s'inspirer des Chansons orthographiques" qui rassemblent dans une comptine chantée 12. Chansons 


m + t| a hème. orthographiques. 
des mots dé SL De l'éveil de la conscience 
Lis ces deux comptines. es 
Fabrique à ton tour une comptine avec des mots se terminant par /0/. orthographe, 

: Scérèn-CNDP 2009. 
Comptine avec au 
Un crapaud Avait un défaut 
Bien au chaud À qui la faute 
Tout là-haut S'il chantait faux 
Comptine avec o 
Un escargot Des haricots 
En maillot Des abricots 
Sur un robot Dans un pot 
En tricot pot pot pot. 
Ramassait 


= Exploration de familles de mots 


Objectif : explorer des familles de mots par la lettre dérivative. Il s’agit plus précisément 


de distinguer les mots qui sont rattachés à une famille de ceux qui ne le sont pas ; les 
résultats de la recherche sont consignés dans un tableau. 


Les mots suivants se terminent par ot. Cherche dans ton 
dictionnaire des mots de la même famille dans lesquels 

on entend /t/. 

pot — abricot — asticot — capot — coquelicot — tricot — haricot — 
robot — escargot — gigot — sot — cachot — matelot — sanglot — mot — 
maillot — idiot 
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Classe ces mots dans le tableau suivant selon l'importance 
de leur famille. 


Ce travail de classement peut aboutir au tableau suivant (non exhaustif) : 
AFFICHAGE CLASSE 


famille nombreuse famille moyenne sans famille 


pot — dépotoir — abricot — abricotier mot 
empoté — idiot — idiotie coquelicot 
potage — potager — | asticot — asticoter haricot 
pot-au-feu — potée —| 5ot — sottement — sottise matelot 
potelé — poterie — gigot — gigoter escargot 


potiche — potier — cachot — cachotterie — cachottier 

potin — rempoter sanglot — sangloter 

maillot — emmailloter 

robot — robotique — robotisation 

tricot — tricoter 

capot — capote — capoter — décapotable 


Activité 5 


Objectif : explorer des familles présentant une alternance eau /el. 


Voici des couples de mots de la même famille : 
chameau / chamelier 

morceau / morceler 

oiseau /oiselet 

Trouve trois autres couples. 


Activité 6 


Objectif : identifier la signification du suffixe eau. 


Quel est le point commun des mots suivants ? 
louveteau — chapiteau — chevreau — renardeau — arbrisseau — 
jambonneau 


Sachant qu'une outarde est un oiseau échassier, qu'est-ce qu'un 
outardeau ? 


Activité 7 
Objectif : montrer aux élèves qu'ils peuvent trouver le sens de mots nouveaux (ou de 
mots qu'ils ont déjà entendus, mais qu'ils n’utilisent pas) en les décomposant. 


Quel est l'élément commun à ces trois mots ? Quel est le sens de 
cet élément ? Donne une définition pour chacun de ces mots. Vérifie 
dans un dictionnaire. 

autoportrait — autocollant — automédication 
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Eee = Exploration de régularités grammaticales 


Activité 8 


Objectif : faire manipuler des pluriels et travailler sur la relation singulier /pluriel. 


Cherche l’intrus : 
a. matériaux — hôpitaux — métaux 
b. travaux — coraux — signaux — vitraux 


Classe les mots de la liste suivante dans deux colonnes : 
familiaux — animaux — mondiaux — sociaux — grammaticaux — 
maux — égaux — journaux 


Siles élèves ont des difficultés, on peut leur dire de penser au singulier. 


Activité 9 


Objectif : faire manipuler l'alternance au /al dans les formes verbales. 


Mets au présent de l'indicatif : 
Il fallait faire attention. 

I valait mieux l'oublier. 

Que remarques-tu ? 


BILAN 


L'écriture du phonème /0/ en français s'avère un objet d'étude intéressant par 
ses ramifications. Pour travailler l'orthographe lexicale, nous avons privilégié 
la piste qui consiste à créer des associations ou des séries, en nous appuyant 
notamment sur la fréquence et sur la construction des mots. 


Parmi Les prolongements possibles, on peut suggérer de se pencher : 

- sur les variétés régionales de prononciation (le Rhône la rose constituent un bon 
test) et leur répercussion sur les choix orthographiques ;: 

-sur l'orthographe des noms propres se terminant par /o/, source de 
nombreuses erreurs ; 

- sur l’évolution phonétique et sémantique des mots : pourquoi cause et chose, 
qui ont la même origine (le Latin causa), ne s'écrivent-ils pas de la même façon ? 


- sur les rapprochements possibles avec d’autres langues : pourquoi a-t-on en 
italien causa et cosa ? Pourquoi écrit-on assault en anglais et assaut en français ? 


Autant de questions stimulantes qui ne manqueront pas d’éveiller l'appétit des 
élèves. 
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2. LE GRAPHÈME t 


A. QUELS PROBLÈMES POUR LES ÉLÈVES ? 


ILexiste dans l'orthographe du français un trio de lettres redoutables : e-s-t. 
Elles servent non seulement à noter des phonèmes, comme il se doit dans une 
écriture « alphabétique », mais aussi à bien d’autres choses. 


Les élèves apprennent facilement la correspondance entre phonèmes et 
graphèmes. Mais, au fur et à mesure qu'ils découvrent d’autres aspects de 
l'orthographe, ils hésitent de plus en plus sur la valeur de ces trois lettres. Ils 
en privilégient souvent une au détriment des autres. 


On trouve ainsi chez des élèves au collège ou au lycée, voire à l’université, des 
graphies résultant de conceptions erronées dont les corrections d'enseignants 
n'ont pas pu venir à bout : 

un abrit : « on dit abriter. » 

il chantat : « c'est il troisième personne. » 

je tombais et glissait sur le derrière : « tombais est faux, s pluriel, t singulier. » 

elle luit répondirent : «luit, t, c'est à elle, à la cigale. » 

ce n'est pas faut : « on dit une faute. » 

un aviont : « pour faire aviation. » 

je dort :« on dit un dortoir. » 

il a mit : «t, troisième personne. » 
Comme e et s, la lettre t est très fréquente et polyvalente. À partir d’un certain 
moment, il devient nécessaire de mettre de l’ordre dans ces lettres à tout faire. 
Nous prendrons l'exemple du graphème t. 


B. CLARIFICATION 


Si Le graphème t est fréquent, c’est qu'il joue un rôle pour noter à la fois « du 
son et du sens ». C'est ce qui en fait la complexité. 
e Du côté des phonèmes, il transcrit une des consonnes les plus fréquentes, 
puisqu'elle se classe en quatrième position après /R/, /1/, /s/. Mais le graphème 
t peut aussi transcrire /s/ devant i, dans le suffixe tion ou devant le suffixe ie 
(transcription, acrobatie). C'est un nouveau lieu de rencontre entre orthographe 
et lexique. Enfin, tel un accent, il modifie la prononciation du e qui le précède 
(arche / archet), comme le font aussi les consonnes s, r, d, z: 

de/des marche / marcher pie / pied ne/nez 
e Du côté du lexique, il rappelle, à la finale de nombreux mots, tout en restant 
«muet », l'appartenance de ces mots à une famille : 

petit /petite /petitesse /petitement désert / déserte / déserter /désertification 
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e Du côté de La grammaire, il est un élément fondamental du système verbal : 
c'est la marque de 8° personne, au singulier quand il est seul (savait), au pluriel 
en association avec n (savaient), le e jouant le rôle d’un « anticoagulant » en 
empêchant la prononciation d’une voyelle nasale /E/ (contraient / contraint). 


e Le graphème t sert aussi à distinguer des mots homophones, souvent en 
combinaison avec un accent (par exemple prêt) ou avec d’autres graphèmes 
(par exemple, car / quart) : chacun des homophones s’identifie alors par une 
configuration singulière. Le graphème t conserve d’ailleurs souvent dans ce 
cas son rôle : 
- de marque de famille : cou / coup /cout-couter près / prêt - prêter 

car / quart — quartier sans / cent — centime 
- où de marque verbale : es / est cour / court. 


e Muet encore, ilse rencontre à la finale de plusieurs combinaisons : 

- suffixes en ment : déménagement, doucement ; 

- participe présent : sachant ; 

- adjectifs : méchant, précédent. 

C'est alors toute la suite de lettres associées (ment, ant, ent) qui constitue 
l'élément porteur de sens. 


Ainsi, le graphème t est un bon exemple de cette relation étroite entre les deux 

principes de fonctionnement de l'orthographe française, la phonographie et la 

sémiographie'. Les élèves en ont rapidement une intuition et cela les conduit  1Partiell chapitre4, 
à des réussites, mais aussi à des erreurs comme par exemple un abrit, un  P-Æ6léciture 


. : une invention humaine 
charlatant ou il a mit. et dynamique. 


Foi PROPOSITIONS 


L'objectif du chantier proposé est de faire prendre conscience aux élèves des 
multiples rôles du graphème t. L'hypothèse est que cette vue d'ensemble va 
leur permettre de ne pas spécialiser le t dans une seule de ses fonctions, la 
marque de la 3° personne ou la marque dérivative. Elle va aussi leur permettre 
de comprendre que la valeur de la marque t dépend de la classe grammaticale 


à laquelle le mot appartient. 2. Cartes 6 à 10, 
p.173 à 277. 


PREMIÈRE PHASE Découverte des différentes fonctions 
du graphème t 


L'enseignant répartit les élèves par groupes de quatre et leur donne à lire ce texte. 


Les Grandes découvertes 


Pour prouver que la Terre est ronde, le Fortugais Magellan est parti 
d'Espagne en 1519 avec cinq galions. Il a fait route vers l'ouest, 
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a contourné le continent américain par le sud. Après s'être arrêté 
plusieurs mois en Patagonie, il a trouvé le passage vers l'océan 
Pacifique et a atteint les iles Philippines. 


Magellan, dont le nom a été donné au passage qu'il 
a découvert, est mort en chemin, mais quelques 
membres de son équipage ont poursuivi l’expédition 
et sont revenus en Europe en 1522 à bord de la 
Victoria. Cette exploration a fait prendre conscience 
aux Européens de l'étendue de l'océan. 


Aujourd'hui, c'est l'étendue de l'espace autour de 
la Terre que l'homme voit et veut explorer. 450 ans 
après le voyage maudit de Magellan, il met le pied 
sur la Lune : « Un petit pas pour l'homme, un grand 
pas pour l'humanité. » 


En ce début du xx° siècle, comme les hommes 5e sentent à l'étroit 
sur la Terre, ils rêvent toujours qu'ils partent dans l'espace, qu'ils 
explorent les planètes, qu'ils découvrent de nouveaux mondes. 


Chaque groupe reçoit un paragraphe du texte. Dans un premier temps, les élèves 


relèvent individuellement les mots qui comportent un tet réfléchissent à un classement 
en fonction du rôle du t. 


Dans chaque équipe, les élèves se mettent d'accord sur un classement. Ils notent sur 
une feuille à part leurs questions, leurs doutes ou leurs désaccords. 

Voici le travail d’un groupe de CM1-CM2 qui a bénéficié d'un peu d'aide de la part de 
son enseignant. 


AFFICHE ÉQUIPE 


le son /t/ Portugais — Terre 


marque à la fin des verbes il partirait — voit — il a fait 


marque de famille début /débuter étroit /étroite 


sert à distinguer les homonymes dont / don 


sert à prononcer leeené et 


sert pour le pluriel ent rêvent — explorent — partent 


On a remarqué qu'il y a une majuscule à Terre. 


mx DEUXIÈME PHASE Mise en commun 


Des regroupements sont opérés qui donnent plus de lisibilité aux différentes fonctions 
du graphème. Le rôle de l'enseignant est de favoriser ces regroupements ou de susciter 
des distinctions qui n'avaient pas été vues, à condition de rester dans les limites de ce que 
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les élèves peuvent appréhender Il aide aussi à trouver les formulations pour catégoriser 
les fonctions, sans chercher pour autant des formulations de linguiste : 
Dans la classe de CM1-CM2, deux élèves (parmi les plus avancés) ne sont pas d'accord 
pour mettre ensemble le t de il partirait et le t de il a fait, « parce que le premier c'est 
la 3° personne du singulier et le second, c'est un participe passé, c'est comme celui de 
maudit. » À l'appui de leur propos, ils expliquent qu’on peut dire ils ont fait, et pas ils ont 
faient, et qu'on n'en met pas à il a mis. La classe a discuté âprement ce dernier point... 


La confrontation des classements aboutit à une synthèse plus élaborée. 


SYNTHÈSE CLASSE 
LES DIFFÉRENTS RÔLES DE LA LETTRE T 
Pour 
distinguer les 
homonymes 


Pour faire Marque Marque à la fin 
un son de famille des verbes 


le son /t/ adjectifs 3° personne dont /don 
découvertes — petit /petite du singulier 
Terre - Portugais étroit /étroite est-il partirait 
parti - étendue maudit /maudite |voit — veut — met 


le son /s/ nom 3° personne 

suffixe tion début/débuter | du pluriel ent 
expédition / expédier rêvent — explorent 
exploration /explorer partent — se sentent 


change le /9/ en /e/ participe passé 
et fait /faite 

atteint /atteinte 
on entend le son /à/ on n'entend pas 
continent le son /à/ 
explorent 


L'enseignant fabrique une affiche à part pour pointer une des difficultés majeures de 


l'orthographe du français, à savoir les verbes en « pièces détachées »’ : 3. Carte 8 p.229, 


L'accord sujet-verbe 
SYNTHÈSE CLASSE au cycle 3. 


Â DANS LES VERBES 

TOUS LES t NE SONT PAS UNE MARQUE DE LA 3° PERSONNE 
il part, il fait, il atteint, il met = 3° personne du singulier 
il a fait, il a atteint = participe passé 


il est fait /elle est faite ilest petit /elle est petite 
ilest atteint /elle est atteinte = adiectif 27 il est étroit /elle est étroite 


MAIS 
il est parti /elle est partie il a mis /elle a mis /il est mis /elle est mise 
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mx TROISIÈME PHASE Vérification 


Il s’agit à présent de vérifier les résultats dans un nouveau corpus et de renforcer ce 
nouveau point de vue élargi sur la lettre t. On peut le faire soit en proposant aux élèves 
un nouveau texte, soit en leur demandant d’en écrire un eux-mêmes. 


1. Choisis un grand explorateur (Marco Folo, Christophe Colomb, etc.). 


2. Écris un texte d'au moins cinq phrases pour dire ce qu'il a fait de 
remarquable. 


3. Utilise le traitement de texte pour taper ton texte et vérifier son 
orthographe. 


4, Relève tous les mots qui contiennent un + et trouve à quoi servent 
ces t. Utilise le tableau des différents rôles de la lettre t. 


5. Si tu trouves un nouveau rôle, note-le sur une feuille à part. 


L'enseignant, qui a préalablement vérifié les productions, organise un échange de textes 
entre élèves. Chaque élève traite le texte d’un autre, puis confronte son classement à 
celui de « l’auteur ». 


BILAN 


La lettre t constitue un fil conducteur pour revoir toutes sortes de données 
orthographiques qui se sont accumulées au fil des jours. L'enjeu de ce travail 
sur la lettre t n’est donc pas l'acquisition de nouvelles connaissances, mais la 
clarification. Celle-ci devient nécessaire quand les élèves ont du mal à démêler 
les multiples fonctions d'un graphème. C'est pourquoi ce genre de travail 
intervient généralement après plusieurs années d'apprentissage. On peut 
cependant le proposer dès la fin du cycle 2 sur la lettre s. ILest intéressant de 
le proposer également pour la lettre e, quand les élèves en font une marque 
de genre appliquée à tous les mots, et en particulier aux formes verbales à un 
temps simple. 


Dans ce type de recherche, l'expérience montre que les élèves se mobilisent 
activement, se révélant des explorateurs curieux de leur langue. 


136 © 


4. Pour rassembler 


de la documentation, 
voir, par exemple : 

e http:// 
planetejeanjaures. 
freefr/histoire/ 
renaissance/index._ 
decouvhtm 

e http:// 
etablissementsac- 
amiens.fr/00206871/ 
img/001DOCSHISTO 
IRE/O4TEMPSMOD 
ERNES/01 grandes _ 
decouvertes/ 

carte detroit de 
magellan 1520jpg 
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3. LA LETTRE À 
EN POSITION INITIALE 


A. QUELS PROBLÈMES POUR LES ÉLÈVES ? 


Quand les élèves découvrent que certains mots peuvent commencer par h, 
ils ont tendance à en mettre plus que nécessaire. Le fait est qu’il n’y a aucun 
moyen de savoir, quand on veut écrire arbre où habile, s’il faut mettre un h ou 
pas. On les voit chercher dans un dictionnaire habitude à la lettre a et ne pas 
comprendre pourquoi ils ne trouvent pas le mot ou encore chercher immense 
à la lettre h : « Madame, Monsieur, ilest pas dans le dictionnaire ! ». On les voit 
hésiter, telle Paula (CE2) qui a écrit égauhiste : 

« Et puis égoïste, je sais pas comment ça s'écrit. 

J'ai mis un h, parce qu'on pourrait pas dire /egwast/. » 
Même si le résultat égauhiste n'est pas conforme à la norme (au suivi de i ne 
se prononcerait d’ailleurs jamais /wa/), l'intuition de Paula est bonne : non 
seulement il y a des h au début des mots, mais il peut y en avoir au milieu (cahute, 
prohiber) pour empêcher la formation d'un digramme (au, oi)". — 1.Undigramme 


Amener les élèves à une plus juste appréciation de la lettre h se révèle utile. mn Hs 
composé de deux 
lettres (ai an, au). 
Un trigramme est 
composé de trois 

B. CLARIFICATION eu 


Sans poser d'énormes problèmes, la lettre h est un peu spéciale. Elle n'a ni 
la fréquence ni la variété de fonctions du graphème t, mais elle fournit aussi 
l'occasion d'explorer le lexique. 


== Une lettre qui a plusieurs fonctions 


La particularité de cette lettre est que, seule, elle ne correspond à aucun 
phonème. Elle remplit toutefois plusieurs fonctions. 


e Son rôle essentiel est, en s’associant avec la lettre c pour former le 
digramme ch, de transcrire le phonème /[/ pour lequel il n'existe aucune lettre 
dans l'alphabet hérité du latin. La fréquence, la régularité, la stabilité de cette 
association entre c et h rendent facile l'apprentissage de la correspondance 
entre /[/ et ch. C'est pourquoi il est dommage d'en retarder l'apprentissage 
sous prétexte que ce serait un « graphêème complexe ». 


De très rares mots empruntés transcrivent /f/ autrement : 
short — show -— shoot (anglais) ; schéma - schisme (grec) 
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e Dans un certain nombre de mots d’origine grecque, ch peut transcrire /k/ : 
archéologue -— archétype - orchestre - technique 
la famille Christ — Christophe — chrétien 


e Associée à p, la lettre h constitue un digramme qui transcrit le phonème /f/ 
en concurrence avec f : 
photo -— phrase - pharmacie /fou — femme 


e La lettre h sert aussi à empêcher que certaines lettres soient lues comme 
des digrammes. Elle fonctionne alors comme un « anticoagulant » : 
ahuri — cahier — ébahi — envahir — trahison — cahute — chahut — bahut 


Comme souvent dans l'orthographe française, il y a différents moyens de 
remplir la même fonction. La lettre h peut avoir le même rôle que le tréma ou 
le e des imparfaits : 

maïs — aïe — laïc — capharnaüm 

chantaient 
e On oppose h muet (les habits) et h aspiré (les héros). Cette opposition correspond 
à la possibilité ou non de faire une liaison ou une élision : 

la hache -— la haie — la haine — le hanneton 

l'habit — l'huile — l'humain 


Une terminologie peu judicieuse : 
h muet ou h aspiré ? 


À l’initiale, k peut être la trace d’une ancienne expiration, un souffle comme en anglais 
hair (cheveux), ou en allemand Hund (chien). C’est ce h qui est dit « aspiré ». 


La terminologie n’aide pas les élèves à y voir clair : 
— h aspiré devrait plutôt se dire h expiré, puisque la majorité des mots fréquents 
commençant par ce k sont issus de langues germaniques, où on entend ce souffle ; 
! — h muet ne s'oppose pas à 4 non muet, puisque le h aspiré ne correspond pas plus àun : 
| phonème que le 4 muet. | 


e La lettre h sert à distinguer quelques mots homophones : 
a/ah - cœur /chœur 


e Dans bon nombre de cas, h signale une origine grecque : 
théâtre — orthographe - hyperonyme -— rythme - rhume 


ue Une lettre tardive 


La lettre h est une création tardive. Elle a été introduite au xif siècle pour 
empêcher certaines ambigüités, à une époque où le v n'existait pas£. 2. Partie |, chapitre 6, 
- uile correspondait à deux mots : huile et vile (avec deux sens possibles : une ville ou une  P AA PATEUE 
ne l'histoire de l'orthographe 
action vile) ; du français. 
— uit correspondait à huit et à vit; 
— uitre correspondait à huitre et à vitre. 
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Les Latins avaient eux-mêmes utilisé cette lettre pour noter les h aspirés dans 
les mots empruntés au grec. 


Une impossible simplification en français 


: À la différence des autres langues romanes, l'orthographe française a conservé la plupart : 
de ses fh ou de ses rh : 

— français : théâtre - orthographe - rythme - rhume 
— italien : teatro — farmacia — foto — ortografia — ritmo 
— espagnol : teatro — farmacia — foto - ortografia 


L'Académie française a pourtant réformé un très grand nombre de mots comportant 
un h. On a écrit : 

— escholier, estomach jusqu'en 1694 
— autheur jusqu’en 1740 

— athmosphère, thrésor, throne jusqu’en 1762 
- diphthongue et rhythme jusqu’en 1878 ! 
— phrénésie ou frénésie jusqu’en 1935 
Les mots savants ont généralement conservé leur k ; on en a même introduit quand 
le mot était d’origine arabe ou persane comme nénufar, qui ne s’est écrit nénuphar qu’à 
partir. de 1935 ! Ce mot fait partie des mots rectifiés en 1990 et peut maintenant s’écrire 
"de nouveau nénufar. 
Il subsiste de nombreuses variantes dans les dictionnaires : 
rubarbe /rhubarbe aruspice /haruspice flegmon /phlegmon 
hellébore /ellébore euristique /heuristique téléférique /téléphérique 
aérolithe /aérolite 
: Oncrée aujourd’hui encore de nombreux mots avec des éléments savants qui comportent 
: un h (par exemple en phonie, phasie, rrhée, etc.). La simplification n’est donc pas près : 
. d'aboutir ! | 


3 Préfixes et radicaux 


Beaucoup de mots en français sont des mots construits®. 3. Jean-Christophe 
ds: AE a : 52 Pellat (dir), Quelle 
e Les mots dérivés sont construits à partir d’un radical auquel s'ajoute Un yommaire enseigner ?, 


préfixe ou un suffixe, ou les deux (prévoir, honteux, dérèglement). Le 23, j 234, 
2 DE feet de La formation des mots 
e Les mots composés sont formés à l'aide de deux éléments empruntés à des  lxicaux Hatier 2009. 


langues anciennes (orthographe) ou à l’aide de deux mots français, séparés ou 
non par un espace où un trait d'union (tire-fesse, portefeuille). 


Le h a été conservé dans des éléments empruntés au grec, par exemple hypo et 
hyper (hypothèse, hypermarché). Le h fait ainsi partie du « visage orthographique » 
d'un grand nombre de mots composés dits savants. C'est ce qui explique qu'on 


a tendance à ajouter des h là où il n’en faut pas (étymologie fréquemment écrit rire 


éthymologie). Élisabeth Calaque, 
Nous avons retenu une série d'éléments de mots utilisés à l'école, notamment re 
: 4. “enseignement du 
en SCIENCES : : : F vocabulaire, CRDP 
graph — hydro — morph - phon — sphère — techn — thèque — therm - thèse de Grenoble, 2002. 
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Comprendre les mécanismes de formation des mots compense donc en partie 
la nécessité d’avoir à apprendre, en français, l'orthographe de chaque mot, 
puisqu'une simple table de conversion phonèmes / graphêèmes ne suffit pas. 


ic PROPOSITIONS 


Nos propositions ont un objectif modeste : il s’agit que les élèves écrivent des 
mots fréquents qui prennent un h à l’initiale et qu’ils n’en ajoutent pas à ceux 
qui n’en prennent pas. 


Les moyensretenusicisontletrietle classement, quifacilitent lamémorisations. 
Dans un certain nombre d'activités, ce sont les élèves qui vont décider des 
mots qu’ils ont besoin de savoir écrire parce qu'ils les utilisent (vocabulaire dit 
actif) ou parce qu'ils les ont déjà lus ou entendus (vocabulaire dit passif). 


Activité 1 
Cette première activité sert à faire ressortir les différentes fonctions du h selon sa 
position. 


Dis à quoi sert le h dans les mots suivants : 
haricot — habitation — pharmacie — cahier — trahison — héros — chœur — 
chat — photo — cachette — herbe 


Activité 2 
Les élèves disposent chacun d'un dictionnaire. L'enseignant demande aux élèves 


combien de pages les lettres 4 c et h occupent respectivement. Les dictionnaires 
peuvent être différents, mais on utilise plutôt ceux destinés aux enfants. 


Les élèves constatent une disparité importante : le nombre de mots commençant 
par h est limité par rapport aux autres. Par exemplef : 
a : 82 pages c: 118 pages h:23 pages 


Activité 3 
L'objectif est de faire prendre conscience de l'impact du h sur le déterminant et de faire 
travailler la notion d'élision. 


Voici une liste de mots commençant par un h: 

hache — histoire — hauteur — herbe — hanneton — hiver 

Place le déterminant défini qui convient devant chacun des mots. 
Qu'observes-tu ? 


On peut charger les élèves les plus rapides de chercher ces mots dans deux dictionnaires 
différents et de trouver par quel moyen les dictionnaires indiquent si le h initial est muet 
ou aspiré. Ils en rendent compte à la classe. 
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Activité 4 
Nous proposons de faire travailler les élèves en binômes sur les 100 mots les plus 


fréquents ayant un h pour initiale. Ces 100 mots devraient couvrir une bonne partie 
des besoins des élèves. 


Voici les 100 mots les plus fréquents commençant par h, classés 
par ordre alphabétique. 

Lesquels peux-tu mettre ensemble ? Donne une étiquette à chacun 
de tes regroupements. 


POLYCOPIÉ ÉLÈVE 


a Î eure orizontal 


abile Î eureusement orizontalement 


abileté eureux orloge 


abiller eurter orreur 


abit â ibou orrible 


abitant ier 


abitation ippopotame 


abiter irondelle 


abitude uteur isser 


abituel ut-parleur istoire 


abituellement istorique 


abituer in 


ache a5 


acher ice 


aie icoptère 


aleine nnir monyme 


aleter 


erbe 


nnête 


alte 


érisser 


nneur 


ameau 


érisson 


ameçon 


4 
éron 


amster 


LA 
éros 


angar 


ésitation 


anheton 


ésiter 


rlement 


anter 


être 


oraire 


rler 


apper 


eu 


orizon 


tte 


Recopie sur ton cahier deux ou trois regroupements que tu as 
constitués. 


On peut s'attendre à des classements du type « mots de quatre lettres », ou « mots 
inconnus », ou « mots de la mmême famille », ou encore à des regroupements thématiques 
(les animaux, les mots de la chevalerie). Certains peuvent aussi proposer un classement 
du type « classes grammaticales » (verbes, noms). 
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Activité 5 
Il s’agit pour la classe de fabriquer un jeu du type « sept familles ». Les élèves, par groupe 
de deux, prennent en charge une famille ou deux. 


Choisis un mot ou deux mots parmi les suivants : 

haut — habit — herbe — horreur 

Puis cherche le plus de mots possible qui appartiennent à cette 
famille. Tu sélectionneras les plus intéressants de façon à obtenir 
une famille de six mots. Chaque famille doit comporter deux noms, 
deux adjectifs, deux verbes. 


Certaines familles sont plus fournies que d’autres : 
— haut : hauteur — rehausser — hausse — hausser — hautain — hautbois 
— habit : habitable — habitacle — habitat — habiter — habitude — habitué — habituel — 
habituer — inhabité — inhabituel — déshabituer 
— herbe : désherbant — désherber — herbicide — herbier — herbivore — herboriser — 
herboriste 
— horreur: horrible — horrifier — horrifique — horripilant — horripilation — horripiler 


Une fois les familles vérifiées par l'enseignant, le mot vedette donne son nom à la 
famille. Le jeu se joue ensuite avec la formule habituelle. Par exemple : 
« Dans la famille de haut, je demande un verbe. » 


Activité 6 


Cette activité relie histoire et orthographe, avec le « h germanique ». 


Voici des mots qui évoquent le Moyen Âge. Trouve ou dessine une 
image qui permette de les illustrer, comme dans une planche de 
dictionnaire encyclopédique : 

hache — heaume — haubert — hallebarde — harnais 


Est-ce que tu connais d'autres mots qui commencent par la lettre h 
et qui concernent également le Moyen Âge ? 


Réponses possibles : hermine — hospice — hôtel — honneur. 


Activité 7 
Si l'on continue à explorer la liste des mots les plus fréquents commençant par h, on 


trouve des mots composés d'origine grecque ou latine. Quelques-uns peuvent être 
donnés à observer. 


Aide-toi du dictionnaire pour trouver le sens de chacun des 
éléments qui entrent dans la construction de ces mots : 
hippopotame — hélicoptère — homonyme — homophone — herbivore — 
hypothèse — hebdomadaire — hémisphère 

Lequel n'est pas d'origine grecque ? 
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Voici trois autres éléments d’origine grecque qui commencent par la 
lettre h. Trouve des mots construits avec ces éléments. 
hydr — hyper — hex 


Activité 8 


L'objectif est d'observer la construction des mots pour les comprendre. 


Pourquoi hippopotame, hippocampe et hippodrome commencent-ils de 
la même manière ? 


À partir de ta réponse, explique pourquoi on parle aujourd’hui 
d'automobile, alors qu'on parlait autrefois de voiture hippomobile. 
Quand tu penses avoir la réponse, vérifie dans un dictionnaire. 


Activité 9 
Pour ancrer l'orthographe des mots explorés, il est souvent intéressant de terminer par 


un moment d'écriture’ 7, Carte 1, p. 278, Les 
textes et l'orthographe. 


LA 
Écris un très court texte avec le plus de mots possible qui 
commencent par h. 


BILAN 


Nos choix dans cette carte reposent sur la fréquence des mots et sur leur 
manipulation. IL s’agit de stabiliser l'orthographe des mots rencontrés souvent, 
d'écrire ceux dont on a besoin dans les activités scolaires, d'explorer des 
familles lexicales. Chercher différentes façons de présenter des séries de mots 
de la même famille ou présentant des similitudes morphologiques (par exemple 
en fabriquant des fiches à l'ordinateur) est un travail structurant, qui éveille la 
curiosité des élèves et mobilise leur intelligence. 


On pourra envisager le même type de travail avec le y, cette autre lettre grecque 
perturbante. 
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Æ, LES CONSONNES DOUBLES 


A. QUELS PROBLÈMES POUR LES ÉLÈVES ? 


Qui ne s’est jamais demandé s’il faut mettre un { ou deux à baladeur, un m ou 
deux à amener, un nou deux à nationalité, un r ou deux à occurrence, ou si c'est 
le premier ou le second { qui est doublé dans cellule, ou pourquoi il y a un seul n 
à inoui et deux à innocent, un seul m à amoral et deux à immoral ? 


Les consonnes doubles sont un vrai casse-tête pour tous ceux qui écrivent en 
français, à fortiori pour les élèves qui apprennent à écrire et pour les non- 
francophones qui apprennent le français. 


La question recouvre en fait des phénomènes de types différents. L'objectif ici 
est de présenter quelques-uns de ces phénomènes parmi les plus centraux. 
Nous laisserons ainsi de côté des phénomènes marginaux : par exemple, la 
prononciation des consonnes doubles dans courrai où mourrai ; ou la suite nss 
dans transsibérien où vinsse ; ou encore Il dans (IL qui sert à transcrire /j/ 
(dans paille par exemple) et qui forme un graphème avec le i qui précède, une 
fausse consonne double. En revanche, nous nous intéresserons à des consonnes 
doubles fréquentes (ss, tt, mm, nn, pp) dans des mots eux-mêmes fréquents. 
Pour cela, nous irons, en suivant les apprentis scripteurs, de la phonographie 
vers la morphographie. 


S'il est illusoire de croire qu’on pourra supprimer toutes les hésitations, on 
peut limiter l'ampleur de la tâche en sériant les problèmes. 


| B. CLARIFICATION 


Soit la liste de mots suivante : 
coussin — terre — grammaire — immobile — différemment 


Ces cinq mots représentent trois catégories de consonnes doubles. 


e Dans la première catégorie, la présence de consonnes doubles est en lien 
avec la phonographie, c'est-à-dire la chaine sonore : si on enlève une des deux 
consonnes à coussin où à terre, le mot ne peut plus se lire de la même façon : 
cousin —+ /kuzë/ ; tere —+ /tœr/. 

e Dans la deuxième catégorie, pour des mots tels que grammaire, on pourrait 
se passer d’une des deux consonnes sans affecter la prononciation : 

gramaire — /gramer/. 

e Dans la troisième catégorie, les consonnes doubles concernent des mots 
construits à l’aide d’un radical et au moins d’un préfixe ou d’un suffixe : 
im-mobile, différem-ment. 
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min Le graphème ss 


Pour transcrire le phonème /s/, on dispose de plusieurs graphèmes, le plus 
fréquent étant la lettre s. Mais, pour des raisons historiques, s entre deux 
voyelles s'est prononcé /z/. Le moyen qui a été trouvé pour maintenir la 
prononciation /s/ dans cette position a été de doubler la lettre s. De fait, ss 
est un graphème relativement fréquent pour transcrire /s/ et n’est donc pas à 
proprement parler une consonne double. 


Ce qu'on enseigne à l'école comme la règle du « s entre deux voyelles » est ce 
que les linguistes appellent une loi de position. Cette loi est particulièrement 
lisible quand on oppose les paires de mots suivantes : 

coussin / cousin poisson /poison basse / base désert /dessert 

casse / case lisse /Lise russe /ruse 


Le graphème s intervocalique perd sa valeur de base /s/ et prend une valeur de 
position /z/ liée aux voyelles qui l'entourent. 


m2 Les voyelles ouvertes 


Certains mots dans lesquels on entend /e/ s'écrivent avec une consonne 
double : 
elle - mettre - terre — lettre — pierre 


D'autres mots s'écrivent avec un ê : 

père — mère — frère — pièce — rivière — lumière — mètre - manière — élève 
Au cours de l'évolution phonétique du latin au français, de nouveaux phonèmes 
sont apparus, parmi lesquels /e/. Or il n’y avait pas de lettre disponible dans 
l'alphabet hérité du latin pour noter ce phonème. Avant les accents, on a eu 
recours au doublement de la consonne pour indiquer la prononciation ouverte 
du e précédent. 


Quand le mot latin avait deux consonnes, on les a maintenues ; sinon, c’est 

l'accent grave qui a été utilisé quand la technologie des caractères d'imprimerie 

l'a permis, notamment à partir de l'édition de 1740 du Dictionnaire de 

l’Académie française". 1. Partie I, chapitre 6, 
Un mot comme derrière s’est écrit derriere, puis derriére à partir de 1740, leéservantànoter … P-?6/Aperusur 


re ; se . l'histoire de l'orthographe 
aussi bien le /£/ ouvert que le /e/ fermé. Le mot s'est stabilisé dans sa graphie moderne  dufrançais. 


derrière à partir de 1762? a 
: _ | . 2. D'après Nina 
Le rôle de la consonne double dans la restitution de la chaine sonore apparait  Catach (dir), 
bien dans les paires de mots suivantes : HN 
appelle /appeler ficelle / ficeler étincelle /étinceler française, Larousse, 
Plus généralement, un e suivi d’une consonne change de valeur phonique : 
le /les de/des me/mes poule /poulet 


On ajoute parfois un accent, notamment sur des mots formés d’une seule syllabe : 
près — dès — très 
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On observe la même utilisation de consonnes doubles pour noter le /s/ ouvert 
dans certains mots : 
sotte /sot pâlotte / pâlot vieillotte /vieillot botte / bot 


Verbes en eter et eler 


Les Rectifications orthographiques de 1990, prises en compte pour la première fois en 
France dans les programmes du cycle 3 en 2007, ont modifié la graphie des verbeseneter 
et eler : désormais, on écrit il ficèle, elle étincèle, on cachète. 
Seuls appeler et jeter (et leurs dérivés) ont conservé l’orthographe ancienne en raison de 
!_ leur haute fréquence. | 
Pour les élèves, la difficulté est qu’ils héritent d’un système concurrentiel pour noter un 
lel ouvert : l’accent grave ou la consonne double. C’est ce que l’histoire de l'orthographe 
:_a bricolé au cours des siècles pour résoudre un même problème, à savoir l'insuffisance : 
: du nombre de lettres dans l'alphabet latin pour transcrire chacun des phonèmes du : 
français. 

Malgré cette difficulté, on peut avoir comme objectif de faire comprendre aux élèves de cours 
: moyen pourquoi on ne met pas d’accent grave quand il y a une consonne double. Faute de : 
pouvoir expliquer la logique de distribution èle / elle, enseigner des éléments d’histoire de : 
:_ l’orthographe peut permettre aux élèves de comprendre pour mieux apprendre. 


3 Les consonnes doubles nasales 


Le cas des consonnes nasales (m, n) présente des similitudes avec celui du e 
suivi d’une consonne double. Il relève de l’évolution de la prononciation et de 
l'insuffisance du nombre de lettres dans l'alphabet. 


En ancien français, dès le x siècle, les voyelles qui précédaient une consonne 
nasale se sont nasalisées : le mot année ne se prononçait plus /ane/ mais 
/äne/. Il aurait fallu créer de nouvelles lettres pour noter les voyelles nasales. 
Mais comment toucher à l'alphabet d'une langue aussi prestigieuse que le 
latin ? À partir du xu° siècle, à côté d’un épisodique tilde sur la voyelle (à), on 
a commencé à redoubler la consonne suivant la voyelle : le premier n servait 
à indiquer que le a ne se prononçait pas /a/ mais /à/ ; le second conservait sa 
valeur propre (/n/). 


Au cours des siècles suivants, le processus inverse s’est produit, la voyelle a 
retrouvé son timbre ouvert. Mais on a conservé les deux n dans certains mots, 
surtout s'ils venaient d’un mot latin qui en comportait deux comme annus (on 
a pourtant proposé anée). La désanalisation ne s’est d’ailleurs pas produite 
partout : dans le sud-ouest de la France, on prononce toujours grammaire comme 
grand-mère, ou presque. 

La situation aujourd'hui est des plus confuses. Les mots Les plus anciens tendent 
à conserver les deux m ou les deux n, mais les mots créés plus récemment le 
sont avec une consonne simple. C’est ainsi qu’on explique que des mots d’une 
même famille aient une graphie différente : 
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homme, mais bonhomie (Rectifications de 1990 : bonhommie) 
femme, mais féminité 

honneur, mais honorable 

rationnel, mais rationalisation 


C'est certainement pour l'orthographe lexicale que l’utilisation du dictionnaire 
et des correcteurs informatiques est indispensable : les mots d'une même 
famille ne suivent pas la même logique. C’est pourquoi il parait opportun de 
procéder à une rationalisation plus poussée de l'orthographe française par la 
suppression de ces consonnes doubles liées à une époque historique révolue®. 


4. Les suffixes 


Quand les élèves commencent à avoir un vocabulaire plus étendu et plus 
abstrait, la connaissance de la morphologie, c'est-à-dire de la formation des 
mots, permet d’alléger le travail de la mémoire : si l’on sait écrire un radical, ainsi 
que les principaux préfixes et suffixes, on a peu de risque de se tromper sur les 
mots de la famille. C’est un moyen imparfait, mais tout de même suffisamment 
utile pour être enseigné : comme pour le phonème /0/, pour Le graphème t et la 
lettre h, on est là au carrefour de l'étude du lexique et de l'orthographe. 


Quelques suffixes (et finales) se forment avec une consonne double. Ces 
suffixes suivent les lois phonographiques qui concernent l'écriture des voyelles 
ouvertes (/e/, /9/) ou celle du /s/. 


e Le suffixe ette 
cachette - camionnette — fillette - gouttelette - savonnette — tartelette — tablette 


e Le suffixe esse 
délicatesse — faiblesse — étroitesse — gentillesse — hardiesse — jeunesse - maladresse — 
politesse — richesse — sagesse — sècheresse - souplesse — vieillesse 


chasseresse — comtesse — diablesse — déesse — doctoresse — duchesse — hôtesse — 
maitresse — princesse 


e La finale ssion 
La suite ssion est beaucoup plus rare que tion (74 contre 2 147). Mais on la 
trouve dans des mots fréquents : 
démission — discussion — émission — expression — impression — mission — obsession — 
passion — percussion — permission — possession — pression — profession — progression — 
soumission — succession — suppression — transmission 
e Le suffixe el /elle 
On retient les adjectifs qui alternent un masculin en el et un féminin en elle 
(227 occurrences) : 
actuel — additionnel — artificiel — bisannuel — cruel — culturel — formel — individuel — 
manuel — ministériel — optionnel — providentiel - sexuel 


e Le suffixe ien /ienne 
On retient les noms et les adjectifs qui alternent un masculin en ien et un 
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& 


3. Pour une 


rationalisation 

de l'orthographe 
française, voir les 
propositions de : 

e André Chervel, 
L'Orthographe en crise 

à l'école ; et si l'histoire 
montrait le chemin ?, 
Retz, 2008 ; 

e Claude Gruaz, Penser 
l'orthographe de demain, 
CILF 2009. 


4. Cartes 1à 3, p.124 


à 143. 


5. Les exemples et les 


chiffres qui suivent 
sont tirés du Petit 
Robert électronique, 
2011. 


féminin en ienne : 107 noms en ien / ienne (pharmacien, opticien), 181 adjectifs 
(aérien, crânien, quotidien). 

Pour écrire les finales en /jen/, on peut donc s'appuyer sur la morphologie et 
l'alternance masculin / féminin en ien / ienne. 


=D Les adverbes 


L'adverbe a été construit en français à partir d’un nom latin précédé d'un adjectif : 
bona + mente a donné bonement, littéralement « de manière bonne ». 


Sans traiter de l’ensemble de la formation des adverbes, on s'arrêtera ici sur 
les adverbes en /amû/ : 
bruyamment ou violemment s'écrivent avec deux m. 


Ces adverbes formés à partir d'adjectifs en ant ou ent ont subi une évolution 
phonétique : avec la nasalisation, ils se sont prononcés /ämä/, puis ils sont 
revenus à la prononciation /amä/. 


! Faut-il un ou deux m ? 


L’hésitation est fréquente, beaucoup le reconnaissent. En fait, c’est moins compliqué 
! qu’on le pense. C’est même très logique, à condition d’utiliser une loi de position très 
!_ connue et un peu de bon sens. 
1. L’adverbe se construit avec le suffixe ment accolé à l’adjectif : 


| grande + ment aisé + ment prudent + ment suffisant + ment | 
| 2. Une fois le f éliminé (impossible d’écrire suffisantment en français !), on ajoute ment : ; 
grandement aisément pruden/ment suffisan/ment 
| 3. On applique la loi de position « # devant m s'écrit m »: 
; prudemment suffisamment : 


: La question du nombre de m étant résolue, reste à apprendre que prudent s'écrit avec en : 
et suffisant avec an. 


Nous ne ferons pas de proposition concernant ces adverbes, car ils sont au 
programme de la classe de 4° du collège (2008). 


6 Les préfixes 


Des générations d'écoliers ont dû apprendre «tous les mots qui commencent 
par ap prennent deux p sauf apaiser, apercevoir, apéritif, apitoyer, aplanir, 
aplatir, apostropher », puis « tous les mots qui commencent par af prennent 
deux f, sauf afin et africain », etc. Et c’est ainsi que les exceptions finissent 
par occulter un fonctionnement régulier, ou du moins relativement régulier, et 
qu’on passe à côté d’une occasion d'explorer la langue et de créer de véritables 
liens entre lexique et orthographe. 
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e La présence d’un grand nombre de consonnes doubles au début des mots 
s'explique par la formation des mots en français. Considérons quelques-uns de 
ces mots qui sont classés en fonction du préfixe latin : 
ad: apparaitre — appareiller - apparier - appauvrir - apprendre 
: commerce — commémorer — commettre — commissaire — commode 
in:_immangeable — immature — immeuble — immigration — immobile — immodéré 

inné -— innocuité — innombrable — innover 

emmanchure — emmêler — emménager - emmener - emmitoufler 
sub: supplanter — supplier - supporter - supposer 


Ces « mots qui commencent par » sont formés d'un préfixe latin tel que ad, 
cum, in où sub, et d’un radical qui commence par une consonne (plus éventuel- 
lement un suffixe). Véritable choc tectonique, la consonne finale du préfixe a 
été assimiléeS par la consonne initiale du radical, d'où la présence des deux p, 
deux m ou deux n. 


Si l’on peut identifier la structure préfixe + radical, alors on a de bonnes chances 
de trouver une consonne double à la frontière des deux morphèmes, c'est-à- 
dire entre le préfixe et le radical : 

ap-paraïtre  ap-pareiller  ap-parier  ap-pauvrir  ap-porter  ap-prendre 
Inversement, quand le radical commence par une voyelle, il n'y a pas 
d'assimilation et la consonne ne double pas : 

in-oui  in-acceptable  in-activité _in-attention 
Bien sûr, tout dépend de la richesse des réseaux lexicaux que chacun a pu 
construire entre un mot et les mots de sa famille. 


e Cependant, certains radicaux n’ont plus de véritable existence aujourd'hui : 
S'il est facile derelier apparaïtre à paraitre, emmener à mener, il est plus difficile de mettre en 
relation immense ou innocent avec un radical connu (mens présent dans mensuration ; noc 
qu'on retrouve dans nocif). 


Par ailleurs, même si un mot est formé avec ces préfixes, certains ne doublent 
pas la consonne ; cela s'explique notamment par le fait que l'Académie 
française a décidé de simplifier un grand nombre de mots, notamment parmi 
ceux commençant par app et add : 
On a écrit appercevoir jusqu’en 1/40 ; addoucir et aggréer ont pris leur forme moderne en 
1694. C'est en 1740 que les mots en abb ont été simplifiés et ont perdu leur consonne double : 
abréger, abaisser, abattre, abattis, aboi aboyer, abreuver, abréviation (sauf abbé et abbaye). 


Mais ce travail de simplification n’a pas été fait de manière systématique. 


Reste à mentionner le fait qu'il existe deux préfixes /a/, l’un issu du latin ad 
(exprimant le mouvement), l’autre du grec a (privatif) : 
apporter /apolitique 


IL convient donc de choisir soigneusement les mots qu’on soumet aux élèves 
pour leur faire découvrir les principes de base qui régissent les consonnes 
doubles et de leur expliquer les simplifications limitées opérées dans ce secteur. 
Le recours à un bon dictionnaire électronique qui permet une recherche sur 
critères se révèle vite indispensable. 


in-audible 
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6. L'assimilation est 


une modification 
subie par un phonème 
sous l'influence d’un 
phonème proche, ce 
qui tend à réduire la 
différence entre les 
deux. Par exemple, 
/b/ devient /p/ 
devant /s/ dans 
absence. 


Fc PROPOSITIONS 


Nos propositions visent à faire comprendre aux élèves le lien entre sens et 
forme, sans chercher l'exhaustivité. 


Activité 1 
Objectif: faire découvrir ce quiréunit les mots partageant lesuffixeette. Cette proposition 
peut s'envisager dès le CP ou le CET sur quelques-uns de ces mots (soulignés). 


Voici une liste de mots : 

affichette — alouette — mouette — assiette — galette — baguette — 
bicyclette — buchette — cachette — calculette — camionnette — 
chaussette — fillette — gouttelette — tartelette — lunette — 
pochette — sandalette — savonnette — tablette 

Explique ce qu'ils ont en commun. 


On peut ensuite demander aux élèves d'écrire chaque nom qui correspond au 
diminutif, terme qu'on pourra introduire assez vite. 
Mais tous les mots en ette ne seront pas forcément sentis comme des diminutifs : 
marionnette, par exemple, est construit sur Marie ; mouette sur le mot anglais mew. 
n'est donc pas possible de retrouver le radical. 
On peut alors inventer des définitions dans un jeu d'écriture : 

Une mouette est un oiseau qui fait une petite moue. 

Une chouette est un oiseau qui a une tête en forme de petit chou. 


Activité 2 
Objectif : faire mémoriser les noms féminins en esse après en avoir fait l’analyse : 
chasseur / chasseresse / prince / princesse. 


Écris le début d’un conte en utilisant le plus grand nombre des 
noms féminins de la liste suivante : 

chasseresse — comtesse — diablesse — déesse — doctoresse — 
duchesse — hôtesse — maitresse — princesse 


Activité 3 
Objectif : faire découvrir le principe de la consonne double à la frontière d’un préfixe 
et d'un radical. 


Voici quelques mots : 

apparaitre — appareiller — appauvrir — apporter — apprendre — 
apiculteur — apéritif — apostrophe 

Cinq commencent par app, trois par ap. Est-ce que tu peux 
reconnaitre un mot à l'intérieur de ces mots ? Écris-les. 


Lors de la mise en commun, on explique la formation de ces mots. 
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Activité 4 


Objectif : travailler l'orthographe lexicale par un détour syntaxique. 


Voici deux mots : inutile — impossible. 
Rédige une définition de ces mots. 


Les élèves travaillent individuellement. Lors de la mise en commun, les différentes 
remarques permettent d'aboutir à ces trois formes d'énoncés pour chacun des mots : 


AFFICHAGE CLASSE 


C'est utile. C'est possible. 


Ce n'est pas utile. Ce n'est pas possible. 
C'est inutile. C'est impossible. 


D'autres mots sont proposés avec la même consigne. Les élèves peuvent se partager les 
mots ou travailler en binôme : 

illimité — illogique — illégal — immangeable — immettable — immérité — 

. 4 . # ra 4 . A , F4 4 rt 

irréalisable — irrécupérable — irréel — irréfléchi 
La mise en commun met en évidence le préfixe in, comme élément négatif, et ses 
différentes variantes (il devant l; im devant b, m, p; ir devant r). 


AFFICHAGE CLASSE 


C'est utile. C'est possible. C'est légal. 


Ce n'est pas utile. Ce n'est pas possible. Ce n'est pas légal. 
C'est inutile. C'est impossible, C'est illégal. 


Voici quatre mots : 

inutile — impossible — impatient — imparfait 

Explique pourquoi ils n'ont qu'un seul n ou un seul m. Observe bien 
leur construction. 


Pour finir, on proposera aux élèves d'expliquer pourquoi il n'y à qu'un seul m dans les 
mots suivants : 


image — imiter 


Activité 5 


Objectif : faire repérer des régularités orthographiques en fin de mot. 


Observe les mots suivants. Que remarques-tu ? 

alpine — microbienne — fine — enfantine — saine — vaine — quotidienne — 
humaine — masculine — soudaine — certaine — aérienne — crâÂnienne — 
canine — africaine — divine 


Classe ces mots et dis comment tu as fait ton classement. 


On arrive à la conclusion que les mots en /in/ et en /en/ s'écrivent avec un seul n, mais 
que les mots en /jen/ s'écrivent avec deux n : 
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1. alpine — canine — fine — divine — enfantine — masculine 
2. vaine — humaine — soudaine — saine — certaine — africaine 
3. aérienne — quotidienne — crânienne — microbienne 


Activité 6 
Objectif : éliminer des erreurs récurrentes de doublement de consonne (proffesseur) 
ou d'omission de consonne (atention) 


On peut prendre l'habitude de les copier sur une affiche ou dans un répertoire. 
L'approche collective et l'approche individuelle sont complémentaires. On prévoit 
alors des moments de mémorisation et d'interrogation mutuelle, chaque élève dictant 
à son voisin cinq mots de son répertoire. 


Activité 7 
Objectif : faire travailler la relation de sens et de forme dans les mots d’une même 
famille nombreuse. 


Tu connais le mot terre et tu sais l'écrire. Cherche le plus de mots 
possible de la même famille. Qu'ont-ils en commun ? Trouve une 
façon de les classer. 


On peut proposer le même travail pour le mot porte et pour le mot mettre. 


BILAN 


Les connaissances lexicales relèvent de l'expérience du monde de chacun. Le 
développement du vocabulaire est à la base du développement de l'orthographe 
lexicale. Mais l'orthographe peut servir de boussole (imparfaite) pour explorer 
le vocabulaire. 

Nos propositions montrent que les consonnes doubles ne sont pas distribuées 
de façon totalement aléatoire. Avec les élèves, ce sont les régularités qu'il 
convient de mettre en avant. Elles permettent de faciliter la mémorisation et 
de rationaliser l’enseignement. 


152 e 


LES CARTES DE L'ORTHOGRAPHE D 


5. LE NOMBRE DANS LE GROUPE 
DU NOM AU CYCLE 2 


A. QUELS PROBLÈMES POUR LES ÉLÈVES ? 


La « rêgle du s au pluriel » est souvent citée comme la plus simple des règles 
d'orthographe. Et pourtant, les enseignants constatent que, souvent y compris 

au cycle 3, elle n’est pas appliquée. 

En fait, la situation est plus nuancée. Les élèves appliquent la règle quand ils 

font un exercice à trous, par exemple, ou quand la consigne leur demande 

explicitement d'accorder un adjectif écrit en italique. En dictée, la règle est 

plutôt appliquée. En production écrite, elle l'est nettement moins : les élèves 

omettent certains s et en ajoutent parfois là où il n’en faut pas. Pourtant, ils 

sont capables de repérer l’omission d'un s et de la réparer, surtout si on pointe 

du doigt la finale d’un mot où il a été omis. 

Les évaluations nationales ont testé régulièrement l'accord en nombre au début 
du CE2', En 2006, par exemple pour la phrase Les champignons poussent sous les 
grands arbres, les taux de réussite (champignons 55 %, grands 59,3 % et arbres l'enseignant. 

51,8 %) confirment que ce n'est pas parce que la règle est enseignée qu'elle 

est appliquée. 

Pour mieux organiser les apprentissages, il est donc important de comprendre 

les difficultés que rencontrent les élèves. 


B. CLARIFICATION 


Le nombre dans le groupe nominal présente, comme le genre, différentes 
facettes que les élèves doivent appréhender pour écrire sans erreur. 


ml La différence oral /écrit 


Une des premières choses que les élèves doivent comprendre est le décalage 


entre le nombre de marques à l'oral et le nombre de marques à l'écrit£. 2. Partie I, chapitre 4, 
; : . ; p.76, L'écriture, 
Examinons cinq groupes nominaux au pluriel : onto mere 
des chats — les hommes — ces travaux — mes animaux — quels livres . dynamique ; ; 
: . chapitre 5, p. 86, 
e À l'oral, la perception du nombre repose sur un nombre de marques processus cognitifs 
variable : et orthographe. 


- une seule marque pour des chats : le déterminant /de/ ; 
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- deux marques pour les hommes : le déterminant /le/ et la liaison /z/ entre les 
et hommes ; 

- deux marques pour ces travaux : le déterminant /se/ et la marque /o/ à la 
finale du nom ; 

- trois marques pour mes animaux : le déterminant /me/, la liaison /z/ entre 
mes et animaux et la marque /o/ à la finale du nom ; 

- aucune marque orale pour quels livres qui se prononce comme quel livre. 


e À l'écrit, tous Les groupes nominaux comportent deux marques, l’une sur le 
déterminant, l’autre sur le nom (s où x) : 

- Le pluriel du déterminant s'entend le plus souvent (les, des, ces, mes) ; c'est 
ce qui lui permet de fonctionner comme un signal de pluriel pour les élèves ; 

- Le pluriel du nom ne s'entend généralement pas : les cas du type chats sont 
bien plus nombreux que ceux du type travaux. La difficulté est ici de noter à 
l'écrit ce qu’on n’entend pas à l'oral. 


Le pluriel du nom 


e Enitalien, on utilise deux marques différentes pour distinguer le singulier du pluriel, 
pour les noms masculins comme pour les noms féminins : o/ieta/e. 

il gatto (le chat) /i gatti (les chats) 
la gatta (la chatte) /le gatte (les chattes) 
e En anglais, on utilise une marque unique qui se prononce : 5. 

the cat (le chat) /the cats (les chats) 


e En français, on utilise la même marque unique qu’en anglais : s. 

le chat /les chats 
Cette marque unique ne se prononce pas. Elle ne permet donc pas, à l'oral, de distinguer 
le nom au pluriel du nom au singulier. 


Ce système binaire (marque zéro / marque s) date de plusieurs siècles. 
e Au xIv' siècle, une marque unique s suffit à distinguer les deux cas issus du système : 
des déclinaisons latines : le cas sujet (singulier et pluriel) et le cas régime (singulier et 
’_ pluriel) qui rassemble toutes sortes de compléments. 
! singulier pluriel 


cas sujet murs mur 
! cas régime (complément) mur murs 


C’est donc la présence ou l’absence du s qui signale la fonction, avec effet inversé au : 
singulier et au pluriel : le cas sujet prend un s au singulier et pas au pluriel ; le cas régime : 
‘uns au pluriel et pas au singulier ! 


e À la fin du xv° siècle, le système se simplifie encore. Les dernières traces de la 
! déclinaison latine disparaissent : le cas sujet est abandonné ; seul le cas régime est : 
!_ conservé avec une opposition entre le pluriel et le singulier. Le pluriel est alors marqué 
le plus souvent par un s, parfois un z, parfois un x. 
e Aujourd’hui, c’est l’absence de s qui signale le singulier. 


Les jeunes enfants sont très tôt capables d'écrire des ou les, en raison de leur 
très grande fréquence en français. Mais ce n’est pas pour autant qu'ils savent 


154 e 


LES CARTES DE L'ORTHOGRAPHE D 


que ce sont des déterminants au pluriel. Ils utilisent d’ailleurs ces mots comme 
matériau graphique pour transcrire la syllabe d’un autre mot : 


ÉLÈVE DE CP 


vous pouv et des Vous pouvez aider. 


Ainsi, dans un premier temps, le jeune élève peut écrire les ou des avec un nom 
ne comportant aucune marque, parce qu’il ne comprend pas encore la valeur 
dus: 

J'ai des moustache. des galette 
Le fait que le singulier ne comporte aucune marque ne facilite pas les choses 
pour construire cette opposition binaire : marque au pluriel / absence de marque 
au singulier. Ce principe n’est pas évident à comprendre pour les élèves. 
L'écart entre l'écrit et l'oral s’accentue dès que le groupe nominal comporte un 
adjectif ou deux. Par exemple : 


écrit les grosses grenouilles vertes 
nombre de marques 1 1 1 1 

oral le gROS gronuj VER 
nombre de marques 1 0 0 0 


Le nombre de marques à l'écrit est bien supérieur au nombre de marques 
à l'oral. Tant que les élèves se fient à ce qu'ils entendent pour écrire, cette 
redondance de l'écrit est une difficulté majeure pour eux. 


La liaison vient parfois renforcer les effets de signal du déterminant en donnant 
un indice supplémentaire. Certains élèves cherchent d’ailleurs à en rendre 
compte en ajoutant un s ou un z au début du nom, si celui-ci commence par 
une voyelle : 


ÉLÈVE DE CP 


J'ai dai grande soreit 


J'ai des grandes oreilles. 
ÉLÈVE DE CP 


Ils zatac 
Ils attaquent. 
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On trouve encore de telles traces de liaison en CET, et parfois bien au-delà. 


ÉLÈVE DE CE1 


| je mapéle marie 
Ee/Bse pedr 15 Eftes © 005. D à 

| et més samis 

| ssapéle ane et valéri. 


Je m'appelle Marie 
et mes amis 
s'appellent Anne et Valérie. 


Entre le premier exemple (J'ai dai grande soreit) et les deux suivants (ils zatac 
et més samis), on note toutefois une évolution : 

- la forme du déterminant se rapproche de la norme (dai, més) ; 

- des mots variables à l'écrit seulement comportent un s (ils, samis). 


2 Le marquage du nom 


Avec le nom, les élèves comprennent la signification du s comme marque de 
pluriel ou, plus exactement, comme l'indicateur de l'existence de « plusieurs 
choses » : 
quatre galettes (CE2) 
— Ici, tu me dis qu'il faut un s à quatre galettes ? Tu peux me dire pourquoi ? 
— Parce qu'elles sont quatre, les galettes, s’il n'y en a qu'une seule, c'est pas la peine de mettre 
un s. Là, c'est quatre galettes, je peux pas le laisser sans 5, c'est comme s’il avait perdu une 
chaussure. 


Les élèves deviennent capables d'ajouter la marque s quand on attire leur 
attention sur la finale du nom : 

des galette (CE2) 

— Qu'est-ce qui s’est passé avec galette ? 

— des galette, j'ai oublié le s, alors que c'était au pluriel. 

— Pourquoi c'est au pluriel ? 

— Parce que devant il y a des. 
Dans cet exemple, l'élève ne fait pas appel à la réalité du monde vécu ou imaginé 
(«parce qu'il y a plusieurs galettes »), mais pointe les relations dans l'énoncé 
entre le déterminant et le nom («il y a des »). C’est le signe d’un niveau de 
conceptualisation supérieur. L'approche intuitive laisse la place au métalangage. 


On saisit, à travers ces exemples, le cheminement de l’élève dans l'appropriation 
de ce simple s, marque de pluriel du nom. 


“3x La chaine d'accord 


Le nom forme un ensemble solidaire avec le déterminant (le plus souvent 
obligatoire) et l'adjectif (le plus souvent facultatif). Les mots d’un même groupe 
nominal ne sont cependant pas équivalents du point de vue syntaxique : le nom 
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est Le noyau du groupe*. Il donne ses marques au déterminant et à l'adjectif. On 
dit que le nom est donneur. 


ILen va différemment pour le déterminant et l'adjectif : ceux-ci reçoivent leur 
marque de nombre du nom dont ils dépendent. On dit que le déterminant et 
l'adjectif sont receveurs. Ils s'accordent avec Le nom. 


La source du pluriel n’est donc pas la même pour le nom et pour le déterminant 
ou l’adjectif : 

e La source du pluriel du nom se trouve dans le rapport entre la réalité et 
la langue : c'est parce que le scripteur veut noter la pluralité (il y a plusieurs 
éléments de la même classe d'objets, réels ou imaginaires) que le nom est au 
pluriel et qu’il prend donc une marque de pluriel ; 


e La source du pluriel du déterminant ou de l'adjectif se trouve dans Le rapport 
que ces mots entretiennent avec le nom, à l’intérieur d’un énoncé. 


On dit que le groupe nominal constitue une chaine d'accord. C’est une des 
notions fondamentales que l'élève doit maitriser en orthographe grammaticale. 
Nous considérons que c’est l'objectif central pour le cycle 2. Mais c'est un 
objectif difficile à atteindre, comme le montrent les résultats des évaluations 
nationales, le groupe nominal apparaissant souvent à l'élève comme une suite 
de mots et non comme une organisation hiérarchique. 


4 Trois obstacles à dépasser 


Au début de l'apprentissage de l'écrit, les élèves s'appuient sur des éléments 
très concrets (signal, proximité, comptage) pour marquer le pluriel. Mais, 
s'ils ne parviennent pas à s’en détacher, ces aides deviennent souvent des 
obstacles. 


em UN SIGNAL 


Le déterminant sert de signal aux élèves pour marquer le mot qui suit. La 
présence d’un déterminant numéral renforce ce signal : 

les trois girafes (CP dictée) 

quatre diables (CE2, production écrite) 


Mais l’absence de déterminants caractéristiques (des, les, ces, mes) prive les 
jeunes scripteurs du signal qui déclenche chez eux le marquage du nom. Par 
exemple, de longs travaux à faire, dicté à une classe de CM2, provoque de vifs 
débats. Le déterminant de ne faisant pas office de signal de pluriel, une partie 
des élèves ne voit pas pourquoi il faudrait un s à longs. C'est ce que formule une 
élève, qui a écrit de long travaux : 

« On élimine longs parce que... Si on dit des longs travaux, eh bien là, on peut le garder le s, mais si 

on dit de longs. travaux. on peut pas. » 


D'autres déterminants posent problème, comme quelques ou nombreuses. Pour 
certains élèves, ces mots rendent superflue la marque s, puisqu'ils contiennent 
directement le sens « pluriel ». On trouve ainsi fréquemment des omissions : 
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3. En linguistique, les 


termes tête ou noyau 
désignent le mot 

qui donne son nom 
au groupe (le nom 
pour groupe du nom 
ou groupe nominal, le 
verbe pour groupe du 
verbe ou groupe verbal) 
et dont dépendent 
syntaxiquement les 
autres mots 

du groupe. 

e Jean-Christophe 
Pellat (dir), Quelle 
grammaire enseigner ?, 
fiches 12, 

13 et 14, Hatier, 2009. 
e Suzanne-G. 
Chartrand, Denis 
Aubin, Raymond 
Blain, Claude Simard, 
avec la collaboration 
de François Morin, 
Grammaire pédagogique 
du français aujourd'hui, 
Montréal, Chenelière 
Éducation, 2011, 

p. 78-80. 
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de nombreuse questions quelque jours 
«C'est pas la peine de mettre uns, ça veut déjà dire plusieurs. » 


mx LA PROXIMITÉ 


La redondance des marques, spécificité de l'écrit, apparait inutile à bien des 
élèves. Ceux-ci privilégient souvent le mot ou les mots les plus proches du 
signal : 
Djamila, en CM1, refuse d'ajouter un s à verte dans les grosses grenouilles verte « parce qu'elle 
a déjà mis plusieurs s ». 


En somme, tout se passe comme si la règle des élèves était la suivante : le mot 
qui suit les ou des prend un s. Par conséquent, si le nom suit le déterminant, 
alors le nom porte la marque de nombre, mais pas l'adjectif ; si l'adjectif suit le 
déterminant, alors l'adjectif porte la marque de nombre, mais pas le nom. IL est 
donc important que l'enseignant amène l'élève à se détacher de cette « règle de 
proximité ». Comme celle-ci lui procure certaines réussites, son emploi peut passer 
inaperçu, mais continuer à provoquer des erreurs dans d'autres contextes. 


Même quand l'élève a conscience des chaines d'accord, il lui reste à en 
appréhender les limites : 
Max, en CE2, s'interroge sur les arches de pont endommagé par les inondations : « Jusqu'où 
ça va, l'accord avec arches ? » 


mm LE COMPTAGE 


L’adjectif n’a pas encore un statut bien défini, alors que les élèves l’'emploient 
quand ils en ont besoin, en général en puisant dans un stock limité (petit, grand, 
beau ou les adjectifs de couleur). Par exemple : 

des vrais lutin (Hannah, CE2) 

« J'ai fait une petite faute. Je crois que c'est plutôt à lutin que je dois mettre un s et qu'à vrai il 

ya pas de s...Ily a pas plusieurs vrai. On parle des lutins. » 


L’adjectif est traité comme un nom. Parce que le « comptage » d'objets de 
la réalité le conduit à une impasse, l'élève pense qu'il ne faut pas mettre de 
marque. L’adjectif n’est ainsi pas considéré comme receveur. 


maux LES CHANGEMENTS CONCEPTUELS 


Les élèves franchissent une étape conceptuelle quand ils accèdent à la 
distinction entre le marquage du nom au pluriel et l'accord de l'adjectif avec 
un nom au pluriel. La chaine d'accord devient alors une réalité syntaxique. 
Par exemple, lors de la discussion portant sur de longs travaux, certains élèves 
insistent sur la nécessaire concordance entre longs et travaux et proposent 
une manipulation à l'appui de leur raisonnement : 

«AU singulier, on aurait mis un long travail. » 


De même, Djamila, l'élève de CM1 qui ne voulait pas mettre un s à vertes « parce 
qu’il y en a déjà plusieurs », reconnait, à l'issue d’une séquence sur le pluriel 
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dans le groupe nominal, qu'il en faut un à rouges dans Les petites pommes rouges 
roulent sur la table. Elle reprend alors à son compte la formule adoptée par une 
partie de la classe : 

«Il faut que tout soit pareil dans le groupe nominal, le nom, le déterminant, l'adjectif. » 


Ainsi, si la compréhension du pluriel et de l'accord en nombre dans le groupe 
nominal s'appuie sur certaines régularités sémantiques ou formelles, les 
élèves peuvent passer à côté de la relation syntaxique donneur / receveur. 
L'objectif de l'apprentissage est précisément de faire évoluer les élèves vers 
des raisonnements plus syntaxiques. 


Fe PROPOSITIONS 


Au cycle 2, ce qui est visé, c’est une première appréhension de la variation en 
nombre et, plus fondamentalement, du phénomène de l'accord. Le chantier 
d'étude que nous proposons peut se dérouler au troisième trimestre du 
cours préparatoire, quand les élèves savent suffisamment lire et écrire pour 
prendre de la distance et observer un premier fonctionnement grammatical. 
Notons qu'ils ont déjà rencontré des formes au pluriel dans leurs lectures et 
qu'ils ont déjà écrit des textes où certains mots devaient être au pluriel. 


Notre choix est d'aborder la notion de nombre à travers la notion de chaine 
d'accord. C’est pourquoi nous incluons d'emblée un adjectif dans les groupes 
nominaux soumis à l'observation des élèves. Notre choix est également de 
concentrer leur attention sur les seuls groupes nominaux dans un premier 
temps, puis, dans un second temps, sur des groupes nominaux inclus dans 
des phrases où ils ont la fonction de complément. Nous évitons ainsi d’avoir à 
traiter, à une même étape de l'apprentissage, l'accord dans le groupe nominal 
et l'accord sujet-verbe. 


Enfin, toujours pour réduire la quantité d'éléments à appréhender, nous 
choisissons de proposer ici principalement des noms masculins au pluriel 
régulier (pas de pluriel en x). Si le nom est féminin, l'adjectif qui l'accompagne 


se termine par une consonne + e (petite, douce, humide)“. 4. Carte 6,p. 173, 
Le genre dans le groupe 
du nom au cycle 2. 


mx PREMIÈRE PHASE Classement d’un corpus 


L'objectif est d'amener les élèves à prendre conscience de l'existence des 
marques orthographiques du nombre à l'écrit. Pour ce faire, ils vont devoir 
manipuler des groupes du nom figurant sur des étiquettes. 

On peut partir de l'inventaire d’une trousse ou d’un cartable, ce qui aboutit 
à une liste d'objets. Puis on propose aux élèves d'observer les mots qui les 
désignent. On retient trois noms accompagnés d’un adjectif. Chaque groupe du 
nom apparait une fois au singulier, une fois au pluriel. 
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Les élèves travaillent en binôme. 


Mets ensemble les groupes de mots qui vont ensemble : 


le grand cahier les feutres bleus les stylos rouges 


le stylo rouge les grands cahiers le feutre bleu 


L'enseignant sélectionne quelques classements. Leur confrontation met en évidence 
une variété de critères. On peut en effet s'attendre à des classements de type empirique: 
— ce qui est petit, ce qui est gros ; 

— ce qui se range dans la trousse, ce qui ne peut pas se ranger dans la trousse. 

On peut aussi s'attendre à des classements de type formel : 

— tous les groupes de mots qui commencent par le et tous ceux qui commencent 
par les ; 

— par paire : le grand cahier et les grands cahiers, le feutre bleu et les feutres bleus. 

Sans oublier l'inattendu ! Sans oublier non plus les élèves qui sauront déjà classer en 
singulier et pluriel et qui interviendront au moment opportun. 


me DEUXIÈME PHASE Observation guidée 


Il s'agit de structurer les premiers éléments d'observation. Après avoir rappelé que 
l'objectif est de savoir comment écrire, l'enseignant affiche au tableau les deux 
étiquettes suivantes, l’une en dessous de l'autre, et demande aux élèves quelles 
remarques ils peuvent faire : 


le grand cahier 


les grands cahiers 


On peut s'attendre à des remarques du type : 
« C'est pareil, c'est pas pareil. » 


L'enseignant affiche deux autres étiquettes, avec la même question : 


les feutres bleus 


le feutre bleu 
On demande alors aux élèves de disposer leurs étiquettes individuelles devant eux 


comme au tableau, puis de montrer ce qui est pareil et ce qui n’est pas pareil dans les 
groupes de mots en surlignant ou en entourant. 
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Un élève vient faire le travail directement au tableau : 


le grand cahier | leg feutres bleuê | 


leg grandë cahierg | lefeutre bleu | 


Les élèves sont invités à décrire les différences entre les groupes de mots placés l’un en 
dessous de l’autre : 

«Il ya des s ouil n'y a pas de 5.» 

«llya le ouil y a les.» 
La dernière paire est examinée de la même façon (le stylo rouge /les stylos rouges). Au fur 
et à mesure, enseignant fait ressortir la présence de la marque s sur tous les éléments 
du groupe au pluriel. 


Il s’agit d'opposer le pluriel et le singulier de manière plus explicite. L'enseignant 
commence à introduire un code précis à l'aide de jetons : (s) x) 
— Le jeton s matérialise la marque s du pluriel (les, stylos, rouges) : 


les stylos rouges | 


— Le jeton s barré matérialise l'absence de marque sur un mot au singulier qui porterait 
cette marque s'il était au pluriel (le stylo, rouge) : 


le stylo rouge | 


Les élèves récapitulent tout ce qu'ils ont observé en comparant les groupes de mots. 
Cette récapitulation prend en compte à la fois le sens (la pluralité) et la forme (la 
marque) : 

« Quand il y a les ou des, il y en a plusieurs. » 

« La lettre s à la fin des mots sert à rappeler qu'il y en a plusieurs. » 

« Quand il y a le, iln'y a pas s, et quand il y a les, il y as.» 

« On met un s quandil y en a plusieurs. » 

« Quand on passe de le à les, on rajoute ou on met un s à chaque mot. » 
Toutes ces formulations sont bonnes à prendre pour le moment. Quelques élèves plus 
avancés peuvent parler de pluriel mot qui a déjà été prononcé lors de lectures ou de 
productions écrites et qu'ils ont déjà retenu. L'enseignant confirme qu'il s’agit bien de 
mots au pluriel. 
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sx TROISIÈME PHASE Vérification 


Activité 1 
Après avoir fait rappeler ce qui a été découvert précédemment, l’enseignant annonce 


qu'il va falloir vérifier avec d'autres groupes de mots. |l trace deux grandes colonnes au 
tableau. 


AFFICHAGE TABLEAU 


Plusieurs élèves reçoivent une grande étiquette comportant un groupe de mots. 
Au CP uneillustration peut aider les lecteurs encore malhabiles : 


les crayons noirs | 


le petit carnet | 
les manuels scolaires | 


les petits carnets le manuel scolaire 


le crayon noir | 


Chaque élève vient placer son étiquette dans une colonne en expliquant pourquoi il la 
place à cet endroit. 


AFFICHAGE TABLEAU 


le crayon noir les crayons noirs 
le petit carnet les petits carnets 


La classe conclut que c'est bien la même chose : quand il y a les, les mots se terminent 
par s; s’il y a le, il n'y a pas de s. Les jetons (s)) et #ÿ sont alors ajoutés. 


Pour éviter de donner une vision étroite du fonctionnement du nombre, d’autres 
groupes sont proposés avec une deuxième série de déterminants, à savoir un, une, des, 
ainsi que la qui n’a pas encore été utilisé. Les élèves travaillent en binôme à leur table 
avec un jeu d'étiquettes. L'enseignant prévoit une feuille polycopiée avec un tableau à 
deux colonnes dans lesquelles les élèves collent les groupes du nom. 


Voici de nouveaux groupes de mots. On va les comparer avec les 
groupes de mots précédents. Pour pouvoir faire cette comparaison, 
classe ces groupes de mots comme on a fait au tableau. 
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une gomme douce | des gommes douces | la table ronde | 
les fenêtres ouvertes | la grande règle | un livre fermé | 
les grandes règles | des livres fermés | la fenêtre ouverte | 


les tables rondes | 


L'enseignant demande aux élèves quelles remarques ils peuvent faire : 
«Il y à pas le. » 
«Il y a la.» 
«Il y a un et une.» 
«Il y a des. » 
«Il y a des mots avec un 5, et il y a des mots qui n'ont pas de 5. » 
« Avec des, c'est pareil que les, il y a un s. » 
« On met pas de s à un ou une ou la. » 
« Avec un et une, et avec la, c'est pareil qu'avec le, il y a pas de s. » 
« Quand il y a la, les mots ont pas de s. » 
« C'est pareil quand il y a un où une, les mots ont pas des. » 


Au fur et à mesure, l'enseignant pointe les éléments signalés. 


Activité 3 
La classe met en pratique le codage. L'enseignant écrit un groupe de mots au tableau 
et demande aux élèves de lui dire quels jetons il doit utiliser : 


des ardoises humides | 


Puis c'est au tour des élèves de venir coder les autres groupes du nom. 


| QUATRIÈME PHASE Synthèse 


L'heure est venue de faire le point sur ce que les élèves ont appris. Pour éviter qu'ils ne 
travaillent que mentalement, ce qui laisse de côté une bonne partie de la classe, une 
affiche avec des groupes de mots déjà travaillés sert de support à la récapitulation. 


AFFICHAGE CLASSE 


e grand cahier les grands cahiers 


e feutre bleu les feutres bleus 


a gomme douce les gommes douces 


a grande règle les grandes règles 


un livre fermé des livres fermés 


une trousse rouge des trou55es rouges 


une ardoise humide des ardoises humides 
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Certains élèves feront sans doute remarquer la présence du s dans une colonne, tandis 
que d'autres mettront l'accent sur le déterminant. L'enseignant ajoute les en-têtes de 


colonne et les jetons. 


e grand cahier 


AFFICHAGE CLASSE 


les grands cahiers 


e feutre bleu 


les feutres bleus 


a gomme douce 


les gommes douces 


a grande règle 


les grandes règles 


un livre fermé 


une trousse rouge 


des livres fermés 


des trou55es rouges 


une ardoise humide 


des ardoises humides 


Îlaide la classe à formuler ses observations de façon plus précise : 
« Quand les groupes de mots commencent par le où la, un où une, il n'y a pas de s à la fin 


des mots. » 


« Quand les groupes de mots commencent par les ou des, tous les mots du groupe se 


terminent par 5. » 


Il complète l'affichage : 


groupe de mots au singulier 


L'enseignant introduit les premiers éléments de terminologie. || précise : 
« Dans le premier cas, on dit que le groupe de mots est au singulier. 
Dans le second cas, on dit qu'il est au pluriel » 


AFFICHAGE CLASSE 


groupe de mots au pluriel 


le grand cahier 


les grands cahiers 


le feutre bleu 


les feutres bleus 


se complexifier). 
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L'enseignant précise alors ce qu'il est nécessaire de retenir pour le moment (il est 
important que les élèves sachent dès le début de l'apprentissage que les savoirs vont 


LES CARTES DE L'ORTHOGRAPHE 


SYNTHÈSE CLASSE 


CE QUE NOUS AVONS APPRIS 


Nous avons observé et comparé des groupes de mots. 


AU SINGULIER 


-— Le groupe de mots commence par le ou la, un ou une. 
— In'y a pas de s à la fin des mots : 
un livre fermé - la grande règle 


AU PLURIEL 


— Le groupe de mots commence par les ou des. 
— Tous les mots du groupe se terminent par s: 
des livres fermés -— les grandes règles 


A. Tous les mots du groupe de mots se terminent de la même façon. 
2. Au pluriel, tous les mots se terminent par s. 
3. Quand on écrit, on n'entend pas le s à la fin des mots du groupe. 
4. Si on écrit un groupe de mots qui commence par les ou des, il faut bien 
penser à mettre un s à la fin des mots du groupe. 


Au début du CET, il est important de reprendre avec les élèves l'étude du nombre dans 
le groupe du nom. L'enseignant adapte le parcours en fonction de ce que les élèves ont 
fait ou non au CP tout en allant plus loin. Il utilise une terminologie plus précise. 

Il s'agit à présent de faire réaliser à la classe son tout premier balisage, ou du moins une 
première ébauche”, Ce balisage a pour but de souligner la relation hiérarchique entre 
le nom et ses satellitesf. En commentant à haute voix ce qu'il fait, l'enseignant extrait 
d’une phrase un groupe nominal : 


les cahiers verts 


Puis il indique les différents éléments à traiter successivement : la classe grammaticale 
(nom, déterminant, adjectif), la catégorie morphologique (pluriel), la marque de pluriel s. 


AFFICHAGE TABLEAU 


éme (ROM) dec 
PNR" DR 


pluriel 


luriel luriel 
p p 


les cahiers verts 


CNRS CS 


L'enseignant extrait d’une phrase un autre groupe nominal : 


une trousse rouge 


Il peut inviter les élèves à le guider dans ce nouveau balisage : par quoi doit-il commencer, 
que doit-il écrire au-dessus et en dessous des mots, quelles flèches doit-il tracer ? 
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5 


5. Partie |, chapitre 3, 


p. 72, Neuf activités pour 
la classe. 


6. Ce type de 


procédure de balisage 
a été proposé 
notamment par : 

e Jean-Michel Sandon 
(dir), Le Moniteur 
d'orthographe LÉO, 
Langue, écriture, 
orthographe, CE2, 
Nathan (concepteurs 
Jean-Pierre Jaffré et 
Dominique Ducard), 
1994 ; 

e Suzanne-G. 
Chartrand, Claude 
Simard, Grammaire de 
base, 2° et 3 cycle du 
primaire, Saint-Laurent, 
Québec, ERPI, 2000. 


AFFICHAGE TABLEAU 


eme (OOM) dent 


RTK 


singulier singulier singulier 


trousse rouge 


D _ 5 


L'enseignant introduit les termes de donneur et de receveur : 
« On dit que le nom est un donneur, parce qu'il donne sa marque de singulier ou de 
pluriel au déterminant et à l'adjectif. 
On dit que le déterminant et l'adjectif sont des receveurs parce qu'ils reçoivent leur 
marque de singulier ou de pluriel du nom. 
On dit aussi que, dans un groupe du nom, le déterminant et l'adjectif s'accordent avec le 
nom, parce qu'ils se mettent comme le nom : 
— au singulier si le nom est au singulier ; 
— au pluriel si le nom est au pluriel. 
Le déterminant, le nom et l'adjectif forment une chaine d'accord. » 


L'enseignant peut indiquer la formulation de la règle d'accord telle qu'on la trouve 
habituellement dans les manuels. || peut aussi proposer une comparaison entre les 
règles élaborées par la classe et celle des manuels. 

— Dans un groupe du nom, tous les mots s'accordent. 

— Si le groupe nominal est au singulier, tous les mots sont au singulier. 

— Sile groupe nominal est au pluriel, tous les mots sont au pluriel. 

— Quand un groupe de mots commence par un déterminant au singulier tous les mots 

du groupe sont au singulier. 

— Quand un groupe de mots commence par un déterminant au pluriel, tous les mots du 

groupe sont au pluriel. 
On prend le temps de discuter des différentes formulations : laquelle est la plus claire ? 
Quels sont les mots qu'on connait mal ? Que veulent dire les mots singulier pluriel 
accord, s'accordent, accorder être accordé’ ? 


sm CINQUIÈME PHASE Consolidation 


L'apprentissage n’est qu’à son tout début : une période s'ouvre où l'attention 
va se concentrer sur les marques de nombre dans le groupe nominal en lecture 
et en écriture. On entre dans la phase de consolidation destinée à créer des 
automatismes. Dans cette phase, une série d'activités variées est à programmer 
sur plusieurs semainesé. On n’introduit évidemment pas de nouvelles notions. 


Activité 1 
On peut proposer un exercice de classement. À tour de rôle, quelques élèves doivent 


répartir une dizaine d'albums qui sont dans le coin lecture de la classe selon que le titre 
comporte un groupe nominal au pluriel ou n’en comporte pas. Par exemple : 
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7. Voir, par exemple, 


Marie Nadeau et 
Sophie Trudeau, 
Grammaire du 2° cycle, 
pour apprendre, s'exercer 
et consulter, Québec, 
Graficor 2001, 
«Réussir les accords », 
p.94-97. 


8. Partie |, chapitre 3, 


p. 51, Neuf activités pour 
la classe. 
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Un jour, un chat 

Mes animaux familiers à toucher 
Laura et les bandits 

40 petites histoires entre amis 
Le beau ver dodu 

La vieille dame et les souris 


Activité 2 
On peut continuer avec une série de phrases données du jour en remue-méninge 


quotidien. Les élèves s'habituent à repérer les groupes nominaux au pluriel et au 
singulier et à en faire un balisage plus où moins complet suivant le niveau de la classe : 


Ce chef prépare des éclairs fondante. 

Je n'aime pas les raisins secs. 

Je préfère les grillons verte. 

J'aime aussi les escargots farcis et les vers blancs. 

La soupe chaude 5e mange avec des croutons grillés. 

Les petits fruits rouges font un bon gouter pour les enfants sages. 


Activité 3 
Dès le CP on peut introduire des phrases dictées du jour. Elles s'inspirent des albums en 


cours de lecture. Par exemple, Une nuit, un chat. d'Yvan Pommaux" : 9. Yvan Pommaux, 


Une nuit, un chat. 
Groucho retrouve ses parents. L'École des loisirs, 


Un soir, Groucho quitte 5a maison par les toits. 1994. 
La nuit, Groucho le chaton a peur des rats noirs. 


Au cours des échanges, l'enseignant balise les groupes du nom pour valider les graphies 
du pluriel et du singulier 


Voici, par exemple, les graphies proposées par les élèves d'une classe de CP au mois de 
mai pour la phrase : 


La nuit, un méchant rat dévore les petits chats. 


AFFICHAGE TABLEAU 


méch dèvor 


méchan dévore 


méchant des vor 


mèchan dve 


Lors du débat sur petits chats, une élève dit qu'il faut éliminer chat parce qu'il n'y a pas 
de s et qu'il y a plusieurs chats. Un autre élève renchérit : 
«Il y a écrit deux fois avec uns, petits et chats il faut forcément avec les, parce qu'on veut 
dire qu'il y en a plusieurs ! » 


L'enseignant confirme en attirant l'attention sur la présence du déterminant : 
«On le sait bien parce qu'il y a les. » 


Iltrace alors les balles d'accord introduites dans la classe depuis le mois d'avril. 
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AFFICHAGE TABLEAU 


Ce travail de balisage est encore nécessaire au-delà du cycle 2. On peut en observer 
ci-dessous un exemple tiré d'une classe de CM1-CM2 où on utilise un tableau interactif 
pendant les phrases dictées du jour. Le groupe du nom est balisé ici à partir du signal : 


ÉLÈVE DE CM1-CM2 


4 


sx SIXIÈME PHASE Production d'écrits 


Les élèves doivent maintenant apprendre à faire les accords dans leurs 


productions écrites'°. 10. Carte 11, p. 278, 


2 L ; ; Sois Se & Les textes et 
L'écriture est bien le terrain d'entrainement privilégié pour apprendre à  joographe 


penser aux marques d'accord. Il faut toutefois garder à l'esprit que les élèves 
peuvent produire le singulier (comme le masculin) selon une procédure 
phonographique, c'est-à-dire par transcription phonèmes / graphèmes, sans 
mobiliser de réflexion particulière. 

La vraie difficulté se situe au pluriel (comme au féminin), quand il s’agit de 
produire des marques qui ne s'entendent pas. Mais, dans les histoires que 
les jeunes élèves écrivent, le thème porte souvent sur un personnage et le 
singulier domine. En d’autres termes, il n'est pas toujours facile de susciter le 
pluriel. 
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Activité 1 
Au CP on peut s'attendre à trouver une ou deux marques de pluriel seulement dans 


un écrit spontané, mais leur nombre augmente au cours du cycle. On peut poser une 
question sur l'album en cours de lecture. 


Groucho a peur des rats la nuit. Et toi, de quoi aurais-tu peur a 
À ton avis, pourquoi les parents de Groucho le laissent-ils sortir la 
nuit ? 


On peut aussi faire produire des inventaires, source inépuisable de groupes nominaux. 


Imagine que tu marches dans la jungle. Fais la liste des animaux que 
tu aimerais voir ou la liste des animaux que tu n'aimerais pas voir. 


Exemple : un lion magnifique et 5es trois lionnes 


Activité 2 
Dans ses Nouvelles histoires minute, Bernard Friot propose de très courtes nouvelles, 
toutes commençant par la liste des personnages et des ingrédients". 


11. Bernard Friot et 


Nicolas Hubesch, 
Kangourou Nouvelles histoires 
Pour deux personnes : Maman Kangourou et Fetit Kangourou minute, Milan Poche 
adore: Cadet, Éditions Milan, 
grédients : 2007. 
- du lait - des Carambar 
— des jouets - un ballon 
— du savon pour le bain — un bonnet à pompon 
— du shampooing — des chaussettes 
- des épinards - des lunettes 
Après avoir lu à la classe quelques-unes des histoires de Bernard Friot, on donne aux 


élèves un des titres, par exemple « Bizarre », et on leur demande d'imaginer quelques 
ingrédients qui correspondent à cette histoire. 


Bizarre 
Four une personne : une sorcière 
Ingrédients : 


La recherche des ingrédients se mène d’abord collectivement. On obtient ainsi une 
série de groupes nominaux énoncés oralement : 

1. une sorcière 

2. une potion magique 

3. des crapauds rouges 

4. des limaces gluantes 

5. trois serpents froids 

6. un chaudron en cuivre 


L'enseignant écrit au tableau la liste des noms et la liste des adjectifs proposés par les 
élèves. 
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AFFICHAGE TABLEAU 


nom donneur adjectif receveur 


1. sorcière 
2. potion 2. magique 


3. crapaud 2. rouge 

4, limace 4, gluant — gluante 
5. serpent 5. froid — froide 

G. chaudron 


Pour montrer comment on s'y prend quand on écrit, l'enseignant commente à haute 
voix ce qu'il fait et formule de façon explicite les questions qu'il se pose. C'est ce 
qu'on nomme modelage. || s'agit de rendre le plus transparentes possible les activités 
mentales qui guident la procédure d'accord : 


« Je dois écrire le groupe du nom /delimasglyät/. 

Le nom, c'est /limas/ parce qu'il va avec le déterminant /de/ qui est devant. On dit 
/ynlimas/et /delimas/. 

/glyät/, c'est un adjectif il dit comment sont les limaces et je peux mettre très devant, 
/lelimastreglyät/. 

C'est /limas/ le donneur : /de/ et /glyàt/ sont des receveurs. 

Il y à plus d’une limace, donc le nom /limas/ est au pluriel. 

Et /de/ et /glyät/ sont aussi au pluriel. 

Je regarde attentivement les mots au tableau pour bien les copier. 

Et je dois mettre un s à la fin des trois mots. 

Maintenant je vérifie : des limaces gluantes il y a les trois s. C'est bon ! » 


Cette façon de faire aide les élèves à comprendre comment veiller aux accords quand 
on écrit. Des élèves viennent faire le raisonnement à haute voix pour les groupes du 
nom restants. 


170 e 


Activité 3 
L'enseignant propose trois autres titres parmi les histoires de Bernard Friot, « Ogre », 
« Mouchoir », « Grenouille ». Les élèves en choisissent un et imaginent quelques 


ingrédients qui lui correspondent. 


Activité 4 


Après la lecture des trouvailles, on passe à une activité grammaticale : chaque élève 
procède au balisage d'au moins deux groupes nominaux de la liste d'ingrédients pour 
vérifier ses accords. Puis il confronte ce qu'il a fait avec un autre élève. L'enseignant 
peut se consacrer aux élèves moins avancés. Dans la phase collective, on prend le temps 
de rappeler ce qu'on a appris, de confronter les productions et d'en choisir une pour 
l'améliorer. 


La synthèse est alors complétée par des instructions pour écrire et vérifier ce qu'on a 
écrit. 
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SYNTHÈSE CLASSE 


QUAND J'ÉCRIS 

Je regarde le groupe du nom. 

— S'il commence par les ou des, je mets un s aux autres mots du groupe. (8) 
— S'il commence par le, la, un, une, je ne mets pas de s. nel 


QUAND JE VÉRIFIE 

— Je cherche le nom donneur et je regarde s’il est au singulier ou au pluriel. 

— S'il est au pluriel, je vérifie si j'ai bien mis un s. 

— Je regarde autour de lui pour trouver les mots qui vont avec et je vérifie si j'ai 
bien mis un s au pluriel. 


BILAN 


Marquer l'accord en nombre dans un groupe nominal comportant un ou deux 
adjectifs, veiller à la cohérence d’une chaine sont des objectifs qui peuvent être 
atteints au milieu ou à la fin du cycle 8. Pour cela, nous avons fait le choix 
d’une marche très progressive. 


C'est la lenteur qui, selon nous, permet à la majorité des élèves de parvenir à 
franchir les obstacles qui se dressent sur la route de la norme. Trop d'élèves 
de CM2 n'ont pas encore compris le fonctionnement du pluriel, ne mettant 
un s dans une chaine d'accord qu’au mot qui suit les où des. Par ailleurs, ils 
ne disposent d'aucune procédure de vérification. Ce qui leur a sans doute 
manqué, c'est d’avoir eu le temps de réfléchir et de comprendre au cours 
d'observations, de manipulations, de passages à l'écriture, de reprises et de 
récapitulations qui donnent des repères aux élèves et marquent leur avancée 
dans la connaissance. 


Nous avons choisi de traiter le nombre dans un groupe nominal étendu 
(déterminant, nom, adjectif) pour installer la notion de chaine d’accord, mais 
de restreindre la question pendant que les élèves s’approprient les mécanismes 
de base, par exemple en ignorant les pluriels en x. 


Vouloir tout aborder ne permet pas d'éviter les erreurs, qui surviennent de 
toute façon : la règle de base peut être considérée comme simple (mettre 
un s), mais pas les structures auxquelles elles s'appliquent. IL faut donc 
accompagner les élèves dans la découverte de ces structures mais aussi 
dans l'apprentissage des opérations complexes que sont le tri, le classement, 
la comparaison de mots, de groupes de mots ou de marques grammaticales. 
De même, la terminologie grammaticale, les résumés, les exemples types, 
les tableaux à double entrée, couramment utilisés à l’école, sont des « outils 
cognitifs » qui ne vont pas de soi pour de jeunes élèves ou des élèves peu 
familiarisés avec les pratiques de la culture écrite : leur raison d’être et la façon 
de les utiliser devront faire l’objet de nombreuses explicitations pour que ces 
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élèves se les approprient. Quand tous les élèves sont capables de produire 
quelques groupes nominaux bien formés et de repérer ceux qui ne le sont pas, 
on peut reprendre la marche en complexifiant les contextes, à partir du CE2, 
toujours progressivement. 


Au cours du cycle 3, il faudra notamment travailler des groupes nominaux 
comportant un « écran » entre le donneur et le receveur (les lutins très malins), 
deux adjectifs (trois jeunes princes arrogants, des maisons sales et humides), un double 
marquage au féminin et au pluriel (trois vieilles sorcières détestées), le pluriel des 
noms qui se terminent par ent (lesinstruments), la diversification des déterminants 
(de, beaucoup, plein de, quel). 


Il faudra aussi ne pas hésiter à revenir sur ce qui perturbe la compréhension 
initiale, comme les étranges singuliers qui se terminent par s, x, Z (gris, gros, souris, 
perdrix, nez), le curieux comportement des noms et adjectifs en /4/ (un vœu pieux), 
la variation du déterminant tout, le s du verbe qui se révèle ne pas être un 
pluriel (tu parles). Les élèves auront aussi à faire un sort à l'insertion d’un groupe 
prépositionnel (un sac de pierres noir / noires) ou d’une proposition relative (les loups 
qui s'étaient jetés sur leur proie), à La chaine qui se poursuit au-delà du verbe (les grands 
immeubles se dressent sur le boulevard, construits par un architecte célèbre). 


Reste la question de la durée, qui apparait souvent comme un obstacle 
aux yeux des enseignants. On a vite fait d'oublier que l'apprentissage de 
l'orthographe est difficile et que toute chose difficile prend du temps. Mais la 
durée est une notion plastique, ou plutôt une affaire de regard et d'angle de 
vue. Si l'on considère que, d'ordinaire, l'accord doit être repris presque à zéro 
pendant plusieurs années pour des résultats insatisfaisants, la question peut 
s’envisager différemment. 


172 e 


LES CARTES DE L'ORTHOGRAPHE 6 


6. LE GENRE DANS LE GROUPE 
DU NOM AU CYCLE 2 


A. QUELS PROBLÈMES POUR LES ÉLÈVES ? 


Tout écolier qui parle français a une connaissance implicite du genre : il a appris 
le genre en même temps qu’il a appris à parler, sans s’en rendre compte. 
L'orthographe du genre, au contraire, nécessite un apprentissage explicite. 


Le premier problème est que l'accord en genre a la réputation d’être simple, 
alors qu'elle ne l’est pas. La preuve en est que les erreurs persistent au-delà 
de l’école, malgré un enseignement dès les petites classes. Voici des exemples 
extraits de textes produits par des collégiens : 

ses pattes antérieur (6°) 

l'équipe de la brigade criminel (6°) 

la famille énervé (4°) 
Le second problème est qu'on surévalue les connaissances des élèves parce 
qu'ils transcrivent correctement dès le CP ou le CET petite, grande, grise, belle et 
parfois jolie ou normale. On pense alors qu’ils appliquent « la règle », et on ne 
comprend pas pourquoi ils font des erreurs avec la famille énervé ou ses pattes 
antérieur. 


En réalité, c'est la compréhension pleine et entière du genre, de ses marques, 
de l'accord, du groupe nominal, qui fait encore défaut. C’est elle qui leur 
permettra de mettre ou de ne pas mettre de e quand il le faut. 


ER CLARIFICATION 


Les clarifications qui suivent sont indispensables pour comprendre la complexité 
du genre et les difficultés que les élèves doivent surmonter. Elles s'appuient 
sur l'analyse de leurs erreurs et sur les explications qu'ils donnent de leurs 
graphies. 


== Le genre, une propriété du nom 


e Le genre est une catégorie morphologique du nom. La majorité des noms a 
un genre fixe, masculin ou féminin : 

une fusée — une hélice — une aile 

un avion — un moteur — un train d'atterrissage 
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On dit que le genre est inhérent au nom. Ce genre fait tellement corps avec le 
nom que les élèves ont du mal à admettre qu’un nom puisse ne pas avoir de 
genre du tout comme en anglais, en hongrois ou en finnois, par exemple, ou 
avoir un genre différent dans une autre langue, surtout si des connotations 
symboliques y sont attachées : 

die Sonne - der Mund : le soleil et la lune inversent leur genre en allemand. 

un tomate español — un pomodoro italiano : la tomate française s'oppose à l'espagnole et 

à l'italienne. 
e Certains noms se référant à des êtres vivants peuvent varier en genre : 

un avocat / une avocate un chanteur / une chanteuse un lion / une lionne 


e D’autres admettent l’un ou l’autre genre sans changer de forme : 
un ou une juge un ou une choriste un ou une élève 


Ces noms qui conservent la même forme au masculin et au féminin sont dits 
épicènes. 


Faux couples 


Certains noms sont souvent présentés comme des noms variant en genre : 

! père /mère frère /sœur bélier /brebis 

Or, même si ces noms désignent des réalités fréquemment associées, il n’y a là aucune 
' relation morphologique, c’est-à-dire formelle : l’un n’est pas le féminin de lPautre, et 
!_ réciproquement. Autrement dit, on ne forme pas le féminin de père en changeantpenm : 
(d’ailleurs, que dirait-on pour frère et sœur ?) 
! Cette présentation est dommageable, car elle confond l’ordre du monde et l’ordre de : 
la langue. Le genre étant vu comme une opposition sexuée, certains élèves ajoutent ou : 
: suppriment un e pour respecter la différence des sexes à tout prix. Il est important d’être : 
vigilant, car cette confusion est très répandue. Elle est bien naturelle — la langue sert à : 
dire le monde —, mais explique beaucoup d’erreurs orthographiques. 


=2= Les classes variables en genre 


Certaines classes de mots sont variables en genre, à savoir le déterminant, 
l'adjectif, le pronom, ainsi que le participe passé dans certains emplois : 

un / une grand / grande il / elle écrit / écrite 
Mais ni le verbe aux temps simples, qui est pourtant le champion de la variation, 
ni l’'adverbe ne varient en genre. Cette disparité trouble les élèves qui étendent 
volontiers la variation en genre à l’ensemble des classes de mots : 

une lame aussie coupante : « aussie, e, on dit une lame, féminin. » (CM2) 

elle voie : «e, c'est féminin, si c'était il, on mettrait un t. » (CM2) 


== La variation en genre 


On dit que les mots variables en genre ont deux formes, celle du masculin et 
celle du féminin. C'est ici que les choses se compliquent. 
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e La classe des adjectifs se divise en réalité en trois sous-ensembles : 
- ceux qui ont deux formes différentes à l'oral et à l'écrit : petit / petite ; 

- ceux qui ont une seule forme à l'oral et deux à l'écrit : dur / dure ; 

- ceux qui n’ont qu'une seule forme à l'oral et à l'écrit : facile — terrible. 


e Certains déterminants et certains pronoms n’ont pas deux formes 
distinctes au masculin et au féminin : 
déterminants : l’ les — leur - notre - deux - plusieurs 
pronoms : plusieurs — lui — qui - que 
e Au pluriel, certains déterminants et pronoms n’ont qu’une seule forme : 
la /le ce / cette lenôtre/lanôtre mais  les,ces lesnôtres 


Le signal du genre que constitue le déterminant disparait donc au pluriel. 


4 Les marques de genre 


e Le graphème e est La marque de féminin des adjectifs, du moins de ceux qui 
ne se terminent pas déjà par un e: 

grise, noire / sage 
Le rôle du e est bien identifié quand ils’agit d’adjectifs dont la variation s'entend 
à l'oral. Les élèves comprennent assez tôt que, sans e, la consonne finale ne se 
prononce pas (petit / petite) et que, par extension, e sert à faire le féminin. Ils 
expliquent même la présence ou l'absence d’un e à la fin d'un nom par son 
genre : 

une porte / un port 


Mais ils ont du mal à appliquer cette marque aux adjectifs qui ne varient pas à 
l'oral (carré / carrée), car elle ne «s'entend » pas. 


e Le masculin se caractérise par une marque zéro, c’est-à-dire par l'absence 
de la marque e qui apparaitrait au féminin. C'est pourquoi des linguistes 
parlent respectivement, pour le féminin et le masculin, de forme longue et de 
forme courte, ou de cas marqué et de cas non marqué. Certains enseignants, 
notamment en français langue étrangère, préfèrent partir de la forme au 
féminin pour présenter la forme au masculin par retranchement. 


Les élèves ont du mal à concevoir Le masculin en raison de l'absence de marque 
propre, telle qu’on la trouve en italien ou, ici, en espagnol, où les marques o et 
a s'opposent : 

un cuento divertido / una historia divertida 

un conte amusant / une histoire amusante 
IL leur arrive de compenser cette « aberration » en utilisant une autre lettre, 
quitte à utiliser une marque vidée de sa valeur d'origine : 

un amis : «5, parce que c'est un, si ç'avait été une amie, j'aurais mis e. » (CM) 
Tant qu'il n’est associé à aucun nom, un déterminant où un adjectif n’a pas de 
genre. C'est par tradition que l’on désigne un déterminant ou un adjectif par sa 
forme au masculin, notamment dans les dictionnaires. 
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e Silee est la marque de féminin, tous les e ne sont pas le signe d’un féminin. 
C'est pourtant ainsi que raisonnent bon nombre d'élèves, dans une extension 
de règle qu’on perçoit mieux dans les cas extrêmes : 

un articl : « Pas un e, parce que ce n'est pas au féminin. » (CM2) 

ils avanse an silance : « /&/, a-n, parce que c'est au masculin. Si c’avait été elles, j'aurais mis en. » 

(CM1) 


Les adjectifs qui se terminent toujours par un e peuvent plonger les élèves dans 
la contradiction quand ils essaient de combiner ce qu’ils ont compris : 
une chambre sombre : « Ça prend toujours un e, que ça soit au pluriel ou au singulier. » [Un 
peu plus tard] « Mais il y a des fois où il n'y a pas de e à sombre, par exemple, avec un manteau, 
iln'y a pas de e à la fin. » (CM) 


Seule une étude des différentes fonctions du e permet de dépasser ces 
confusions dues à la complexité de l'orthographe française'. 


=D Un donneur, des receveurs 


Le statut des classes de mots est différent. Le nom a un genre et donne sa 
caractéristique de genre au déterminant et à l'adjectif qui lui sont associés. Le 
déterminant et l'adjectif prennent un genre et reçoivent cette caractéristique 
du nom, dont ils révêlent ainsi le genre : 

une fanfare tonitruante un orchestre réputé un port fluvial 

une porte battante un juge vigilant une choriste heureuse 


Les élèves doivent apprendre à distinguer les « donneurs » et les « receveurs ». 
Autrement dit, à chercher en présence d'un nom s'il a des associés, et, 
en présence d’un déterminant et d’un adjectif, où se trouve le nom dont ils 
dépendent. C’est précisément ce phénomène qu’on appelle l'accord. 


-6- Les chaines d’accord 


e Le report du genre du nom sur les termes qui lui sont associés crée une 
chaine d’accord. 


Un accord à deux dimensions ! 


Le genre du déterminant et de l’adjectif concerne la morphologie, c’est-à-dire la forme 
des mots, mais cette forme dépend du contexte, c’est-à-dire de la syntaxe. Il s’agit d’un 
phénomène morphosyntaxique. 


On parle de covariation quand on veut insister sur l’idée que ce sont tous les termes 
d’une chaine qui ont le même genre ou qu'ils varient tous ensemble si le genre du nom 
change : 

Cette guêpe est agressive. 

Ce frelon est agressif. 
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1. Pour un exemple, 


voir carte 2, p.132, 
Le graphème t. 
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Cette chaine nominale -nominale, parce qu’elle dépend du genre d’un nom -est 
de dimension variable et peut s'étendre au-delà de la phrase par l'intermédiaire 
des pronoms : 

la plage 

la petite plage 

la petite plage ombragée 

la petite plage ombragée qui semble déserte 

La petite plage ombragée qui semble déserte est en réalité colonisée. 

La petite plage ombragée qui semble déserte est en réalité colonisée. Chauffée par le 

soleil, elle abrite une foule de petits organismes. 


e La redondance des marques tout au long de la chaine est probablement Le 
point crucial. Comme pour lenombre, les élèves s'appuient sur le fonctionnement 
de l'oral : ils ne voient pas pourquoi il faudrait marquer tous les éléments d’une 
chaine nominale, puisque, à l'oral, ce n’est pas nécessaire. 


Quand ils comprennent qu’il faut des marques, ils marquent souvent l'adjectif 
qui se trouve entre le déterminant et le nom, sans voir l'étendue de la chaine 
à droite du nom. 


Les « rupteurs », qui interrompent la suite des mots à accorder, apportent un 
degré de difficulté supplémentaire : 

un complément du nom :le sac de toile abimé par l'orage 

un adverbe : une valise très abimée 


e L'absence de marque perceptible au masculin (ou au singulier) amène les 
élèves à dire que le mot n’est pas « accordé » dans ce cas. Le mot accord n’est 
pas clair pour les élèves qui ont du mal à percevoir les rapports de dépendance 
entre l’adjectif et Le nom. 


e Le jeu marque e/ marque zéro est souvent vécu comme une lutte entre filles 

et garçons. Les premières entretiennent avec la marque e une relation 

personnelle, tandis que certains garçons refusent d'écrire la « marque de fille » : 
J'ai fermée la porte : « Fermée, e, c'est moi, je suis une fille, e. » (CM2) 


Mais les garçons triomphent avec la pseudorègle qui veut que le masculin 
«l'emporte » sur leféminin, ce qui leur apparait comme une petite compensation. 
Cette façon de voir entretient la confusion. IL vaut mieux faire comprendre aux 
élèves qu’au pluriel, Le féminin exclut le masculin, mais que l'inverse n’est pas 
vrai : 

les élèves contentes : aucun élève de sexe masculin ; 

les élèves contents : soit les élèves renvoie à des élèves de sexe masculin, soit à des élèves des 

deux sexes. 
e Les marques de genre et de nombre se combinent en finale dans un ordre 
toujours identique, genre puis nombre : 

les voyageurs épuisés les voyageuses épuisées 
La combinaison des marques est une difficulté pour les élèves qui, souvent, ne 
pensent qu’à une seule des deux, celle de pluriel ou celle de féminin, et plutôt 
celle de pluriel si la variation en genre n’est pas perceptible à l'oral. 
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x La complexité du genre 


La complexité du genre tient à la diversité des cas de figure. IL ne s’agit pas 
d'appliquer une règle unique, à savoir « la règle du e au féminin ». Les élèves ont 
donc du mal à concevoir Le principe de la variation en genre sous ses multiples 
avatars. 


e Quand la variation en genre s’entend, les élèves n’ont aucune difficulté 
à produire les bonnes formes : ils Les transcrivent telles qu'ils les formulent 
oralement, car ils appréhendent la variation masculin /féminin à partir de 
la présence ou de l'absence d'une consonne finale orale. Leur règle est une 
«règle primitive » : « Si j'entends une consonne, alors je mets un e. » 


La formation du féminin d’adjectifs tels que carré ou dur implique un tout autre 
calcul. Quant aux adjectifs tels que facile où rare, rien ne permet de savoir à 
l'avance que le e final fait partie du mot, puisqu'il en existe d’autres où ce n’est 
pas le cas (civil où noir). C'est donc à un niveau abstrait qu’on peut dire que les 
déterminants et les adjectifs sont variables en genre. 

e La notion de chaine d'accord se révèle essentielle pour obtenir une bonne 
orthographe. Il faut pour cela amener les élèves à repérer les groupes nominaux 
et à percevoir Le groupe nominal comme composé d'un nom noyau auquel sont 
rattachés des satellites, mais en même temps comme un tout aux éléments 
solidaires, c'est-à-dire porteurs des marques de genre (et de nombre) données 
par le nom, même s'ils en sont éloignés. 


Ilest donc impératif de procéder à un certain nombre de clarifications avec les élèves 
à l'école élémentaire : 

l'univers des mots n'est pas divisé comme dans le monde réel entre « masculin » et 
« féminin » ; 

» les mots variables ne varient pas tous en genre; 

» les mots variables en genre n'ont pas tous une variation qui s'entend ; 

> la marque e ne représente pas toujours un féminin. 


Éca PROPOSITIONS 


Une fois que les élèves ont pu observer un premier fonctionnement grammatical 
avec la notion de nombre, ils peuvent aborder le genre. 


Au cycle 2, comme pour l'étude du nombre, ce qui est visé, c'est une première 
appréhension du genre dans le groupe du nom. Comme pour le nombre encore, 
pour limiter la quantité d'éléments à traiter, les groupes du nom sont toujours 
au singulier, avec des adjectifs dont la variation en genre s'entend. C’est 
l'objet du chantier d'étude que nous proposons et qui se déroule sur plusieurs 
semaines*. 
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2. Partie, chapitre 3, 


p. 51, Neuf activités pour 
la classe. 
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sx PREMIÈRE PHASE Manipulation du genre 


L'objectif est de faire émerger la notion de genre à partir d'activités de lecture 


et d’écritures. 3. Cette proposition 
s'inspire de l'ouvrage 


NT de Jean-Christophe 
Activité 1 Pellat et Gérard Teste, 
à : : ; | Orthographe et écriture, 
Le point de départ est un jeu de devinette. Deux panneaux sont successivement bn ds ao 
apposés au tableau. CRDP dAlsace, 2001, 
et de sa mise en 
AFFICHAGE TABLEAU 
ju ju , œuvre dans une classe 
Je suis rouge, je suis belle. Délicieuse au petit déjeuner, je m'étale de CM1/CM2. 
Tu peux me cueillir dans les champs. sur le pain. 
Qui suis-je ? Qui suis-je ? 
le coquelicot ou la fraise le beurre ou la confiture 
Les élèves expliquent comment ils ont trouvé la réponse : 
«On ne peut pas dire Le coquelicot est belle. » 
«On ne peut pas dire Le beurre est délicieuse. » 
La relation de genre qui existe entre le nom et l'adjectif est donc posée : ce sont en effet 
le déterminant et l'adjectif qui révèlent le genre du nom. 
L'enseignant propose une première récapitulation au tableau‘. 4. Afin de faciliter les 
manipulations, nous 
AFFICHAGE TABLEAU : : 
avons omis majuscules 
On peut dire On ne peut pas dire et ponctuation dans 
ce type de tableau ou 
v © dans les étiquettes. 


la confiture est délicieuse la confiture est délicieux 


le beurre est délicieux le beurre est délicieuse 


la fraise est belle la fraise est beau 


lé coquelicot est beau le coquelicot est belle 


D'autres devinettes sont proposées pour renforcer cette prise de conscience. Les élèves 
répondent sur ardoise et une discussion collective s'ensuit pour savoir comment on 
choisit la réponse. Le mot qui donne la clé est entouré. 


Après ces quelques exemples en collectif, les élèves reçoivent une feuille sur laquelle il 
y a plusieurs devinettes. Ils travaillent individuellement. 


Trouve la réponse et entoure le mot qui t'a permis de savoir. 


POLYCOPIÉ ÉLÈVE 
Je suis bavard. Je suis grosse. 
Qui suis-je ? Qui suis-je ? 
le perroquet ou la pie l'éléphant ou la baleine 


Je suis petite. Je suis craintive. 
Qui suis-je ? Qui suis-je ? 
la puce ou le pou le lièvre ou la biche 
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POLYCOPIÉ ÉLÈVE 
Je suis chaud. 
Qui suis-je ? 
la soupe ou le lait 


Je suis verte. 
Qui suis-je ? 
un arbre ou une plante 


Je suis rond. 
Qui suis-je ? 
le soleil ou la lune 


Je suis grand. 
Qui suis-je ? 
un château ou une maison 


La classe discute des réponses qu'elle valide ou rectifie. Puis l'enseignant complète le 
tableau sous les yeux des élèves. 


AFFICHAGE TABLEAU 


On peut dire 


On ne peut pas dire 


a confiture 


est délicieuse 


e beurre 


est délicieux 


a confiture 


est délicieux 


a fraise 


est belle 


e beurre 


est délicieuse 


e coquelicot 


est beau 


a fraise 


est beau 


e perroquet 


est bavard 


e coquelicot 


est belle 


a pie 


est bavarde 


e perroquet 


est bavarde 


a baleine 


est grosse 


a pie 


est bavard 


, 


éléphant 


est gros 


a baleine 


est gros 


a puce 


est petite 


, 


éléphant 


est grosse 


€ pou 


e lièvre 


est petit 


est craintif 


a puce 


est petit 


€ pou 


est petite 


a biche 


est craintive 


e lièvre 


est craintive 


’arbre 


est vert 


e lait 


est chaud 


a biche 


a plante 


est craintif 


est vert 


e château 


est grand 


a Soupe 


est chaud 


e soleil 


est rond 


a maison 


est grand 


a lune 


est rond 


L'enseignant explique que les mots doivent bien sonner ensemble à l'oreille, les 
noms (les élèves ont déjà l'habitude de ce terme) et les mots qui vont souvent avec 
les noms et qu'on appelle déterminants et adjectifs. Il s’agit simplement d'utiliser la 
terminologie comme un outil d'aide à la conceptualisation, mais sans attendre que les 
élèves comprennent instantanément les notions de nom, de déterminant et d'adjectif, 
et encore moins qu'ils utilisent ces termes spontanément. 


Activité 2 
On passe alors à un travail d'écriture. Les élèves sont invités à fabriquer des devinettes, 
sur le modèle des deux premières devinettes, qu'on affiche au tableau. Une liste 
d'animaux est constituée collectivement au tableau ; elle sert de réservoir d'idées et de 
formes orthographiques. 
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Voici quelques productions d'élèves. 


ÉLÈVES DE CP 


Le F4 où “ 
us LEFT Le Garde ou, 
LE | 


) : n - 42 ) 
au PA À 4 


. , ÿ 
Le PUR / AUME or line , Mrs fu. { JATYS. ur 0 


ge nr PE À remgun | 7e ms 


Co AOA 


umorine / un Line 


Les élèves proposent ensuite, à tour de rôle et oralement, leur devinette à leurs 
camarades. À chaque fois, la discussion débouche sur une validation ouunerectification. 
Les mots indices (le terme est expliqué) sont entourés systématiquement. 
Généralement, les élèves justifient l'élimination de une mule gris ou l'éléphant grosse par 
« c'est pas une fille », « c'est pas un garçon ». 
C'est le moment d'indiquer qu’on dit masculin où féminin quand on parle des mots, 
quand on fait de la grammaire. Ces termes sont souvent connus de deux ou trois 
élèves. Ils ont d’ailleurs déjà été mentionnés lors de lectures. 
On montre alors que dans la devinette Je suis chaud. Le pain ou la confiture 2, il serait 
difficile de dire que pain est un garçon et confiture une fille ! 


mx DEUXIÈME PHASE Découverte explicite du genre 


Cette deuxième phase est destinée à travailler la variation en genre de l'adjectif. 


Activité 1 
L'objectif est de faire découvrir la variation des adjectifs au féminin. On s'en tient aux 
adjectifs qui varient à l'oral et à l'écrit. 


AFFICHAGE TABLEAU 


Je suis bavarde. Je suis lent. 
Qui suis-je ? Qui suis-je ? 


le perroquet ou la pie lescargot ou la tortue 
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Un élève vient souligner l'indice (bavarde, lent) à l'appui de la sélection. L'enseignant 
demande alors ce qu'on serait obligé de dire si on voulait parler du perroquet et de la 
tortue : bavard et lente. || demande aux élèves d'observer la consonne finale des deux 
adjectifs : 


bavard 
lent 


Les élèves disent qu'on ne l'entend pas, ce qui, en réalité, ne devrait pas être une 
nouveauté pour eux s'ils ont l'habitude d'écrire et de lire en faisant des « remarques » 
sur les mots. Les élèves peuvent alors fermer les yeux pour écouter « dans leur tête » les 
deux adjectifs au féminin : on entend /d/ et /t/. 


L'enseignant pose alors le second couple et demande ce qu'on voit à la fin des deux 
adjectifs : 


bavarde 
lente 


Les élèves constatent qu'on voit un e quand on entend la consonne. L'enseignant pose 
alors les deux couples d'adjectifs côte à côte : 


bavard bavarde 
lent lente 


Activité 2 
L'enseignant construit alors, devant les élèves, ces deux affiches en leur demandant de 


commenter ce qu'il fait. || procède ainsi pas à pas pour permettre à tous de suivre et de 
pouvoir comprendre ensuite seuls un tableau récapitulatif. 


AFFICHAGE TABLEAU 


Quand on écoute : 
à la fin de l'adjectif 


on n'entend pas la consonne on entend la consonne 


bavard bavarde 
lent lente 


Quand on lit et écrit : 
à la fin de l'adjectif 


on he voit pas un e on voit un e 


bavard bavarde 
lent lente 


Certains élèves, qui en savent davantage, disent qu'il y a toujours un e au féminin. Ce 
que l'enseignant valide. || propose alors de récapituler ce qui vient d’être découvert 
pour l’apprendre et s’en souvenir quand on écrit. 
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AFFICHAGE TABLEAU 


des noms et des adjectifs des noms et des adjectifs 
au masculin au féminin 


un petit pou une petite puce 


un perroquet bavard une pie bavarde 
un lièvre craintif une biche craintive 
un lait chaud une soupe chaude 


Activité 3 


L'enseignant introduit alors un code plus précis à l’aide de jetons : 


— le jeton (e) matérialise la marque e du féminin (une, petite) ; 

— le jeton fe) matérialise l'absence de marque sur un mot au masculin qui porterait 
cette marque s’il était au féminin (un, petit). 

Ainsi, on peut mettre un jeton sous le déterminant une, mais pas sous le déterminant la, 
même si tous deux sont des déterminants au féminin. 

L'enseignant fait travailler quelques devinettes pour apprendre à utiliser ce codage. On 
réutilise les devinettes fabriquées par les élèves. 


ÉLÈVE DE CP 


ÉLÈVE DE CP 


f” su deu ) ‘Me dovmin, AVL Je Le 


doux Te ru- 1e D 


x 
A dettlouyume relie 


Ce codage préfigure le balisage qui sera par la suite demandé aux élèves”. 5. Partie | chapitre 3, 
p. 51, Neuf activités pour 
la classe. 


mx TROISIÈME PHASE Prise de conscience du phénomène 
de l’accord 


L'objectif est de mettre en évidence le lien qui existe entre les constituants 
du groupe du nom, ainsi que la relation donneur / receveur. Les élèves vont 
travailler d'emblée avec les deux classes de mots qui varient en fonction du 
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genre du nom, à savoir le déterminant et l'adjectif. C'est donc une seconde 
approche de la notion de chaine d'accord. 


Activité 1 


Deux grandes colonnes sont tracées au tableau. 


AFFICHAGE TABLEAU 


De grandes étiquettes sont remises aux élèves : elles comportent un nom d'animal sans 
déterminant ; sur certaines, destinées aux élèves encore lecteurs malhabiles, figure le 
dessin correspondant. 


Chaque élève vient placer son étiquette dans une colonne, en justifiant son choix : 


baleine — colombe — tigre — serpent — gorille — souris — lionne — 
panthère — perroquet — corneille 


Une fois que les noms sont répartis dans les deux colonnes, les élèves tirent un adjectif 
et doivent le placer dans la bonne colonne. La justification permet de mettre en 
évidence le lien avec le pronom personnel il ou elle : 

«Le tigre : il est méchant. » 

«Le renard :il est intelligent. » 

« La baleine : elle est grosse. » 


une / la 
elle 


AFFICHAGE TABLEAU 


tigre méchant 
serpent froid 


baleine grosse 
panthère dangereuse 


Activité 2 
L'enseignant reprend avec les élèves le balisage du groupe du nom et met à présent en 
évidence l'accord en genre : 

une panthère dangereuse 

On écrit le groupe du nom au milieu du tableau. On désigne le nom noyau (panthère) 
On indique les deux mots qui l’accompagnent (une, dangereuse) et, en fonction de la 
classe, on utilise où non les termes de déterminant et d'adjectif. 

Puis on précise que le nom est féminin et que les mots qui l’accompagnent le sont 
donc aussi. On matérialise par des flèches la relation entre le nom et ses satellites. Enfin, 
on pose les jetons de la marque de féminin sous le déterminant (une) et sous l'adjectif 
(dangereuse) 
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AFFICHAGE TABLEAU 


COR 
DR RQ 


féminin féminin féminin 


une panthère dangereuse 


©) (€) 


On peut arriver au même résultat par une série de questions qui suivent les étapes de 
l'analyse : 
« Quel est le groupe du nom ? » 
« Quel est le nom ? Quels sont les mots qui vont avec lui ? » 
«Est-ce que le nom est masculin ou féminin ? Est-ce que les mots qui vont avec lui sont 
au masculin ou au féminin ? » 
« Quels sont les mots qui ont une marque de féminin ? » 


Si les élèves s'étonnent qu'on ne mette pas de jeton sous panthère, on leur explique 
qu'en français, tous les e ne sont pas des marques de féminin et que tous les noms 
féminins ne se terminent pas par un e (mer fleur sœur). Comme c'est compliqué, ils 
auront l'occasion d'y revenir. 
Un autre groupe du nom est proposé : 

un lion dangereux 
C'est toujours l'enseignant qui fait le balisage au tableau, mais cette fois, il invite les 
élèves à lui dire ce qu'il doit écrire. 


AFFICHAGE TABLEAU 


COR 
+ 


til 


masculin masculin masculin 


un lion dangereux 


La classe complète le tableau précédent en y intégrant les jetons. 


AFFICHAGE TABLEAU 


tigre méchant 
serpent froid 


baleine gro55e 
panthère dangereuse 


I! faudra encore quelques balisages collectifs avant que les élèves puissent le faire 
seuls. Cet entrainement peut avoir lieu quotidiennement, pendant le remue-méninge 


orthogr: aphiquef. 6. Partie |, chapitre 3, 
p.51, Neuf activités pour 
la classe. 
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L'objectif est d'amener les élèves à appréhender l'adjectif comme un mot à plusieurs 
formes. Rappelons que c'est sous la forme du masculin singulier qu'il est toujours 
désigné et qu'on ne pense pas spontanément aux formes du féminin ou du masculin 
pluriel, et encore moins à celle du féminin pluriel. À cette étape de la découverte du 
genre, on en reste au singulier. 


Dans un premier temps, l'enseignant met au tableau une des deux formes d’un adjectif: 


_ grande | 


Les élèves écrivent alors sur leur ardoise fe si l'adjectif est au masculin, (e) s’il est au 
féminin. 

Dans un second temps, l'enseignant donne oralement aux élèves un adjectif et ils 
doivent écrire en entier « l’autre forme » en sélectionnant le jeton qui convient. 


AFFICHAGE TABLEAU 


Le maitre écrit : L'élève écrit : 


grosse gros 
beau belle 


intéressant intéressante 
mauvaise mauvais 
majestueux majestueuse 


Progressivement, on peut constituer de petites affiches comportant les deux formes 
d'un adjectif : 


gros intéressant mauvais 
rosse intéressante mauvaise 
Re | 
beau majestueux 
belle majestueuse 


On peut aussi distribuer un ou deux adjectifs par binôme. Les élèves doivent inventer 
deux phrases, l'une comportant un nom au masculin, l’autre un nom féminin : 


Au zoo, on a vu un lion dangereux.< 
Au zoo, on a vu une lionne dangereuse. 


Ils doivent alors faire le balisage du groupe du nom. Ce travail vérifié peut être reporté 
sur une fiche et servir d'outil pour la classe. 


Activité 4 
Une récapitulation peut à présent prendre place. Elle commence par une simple 
question : Qu'avez-vous appris ? 


Pour aider les élèves à formuler leur réponse, il est utile de remettre au tableau quelques- 
unes des affiches qui ont jalonné l'avancée du chantier Au cours de cette récapitulation, 
l'enseignant peut introduire le terme de chaine d'accord. 
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Avec l’aide de l'enseignant, les élèves parviennent à une récapitulation de ce type. 


SYNTHÈSE CLASSE 
CE QUE NOUS AVONS APPRIS 


Nous avons observé et comparé des groupes du nom. 


LES CHAINES D'ACCORD 
— || y a des noms masculins et des noms féminins : 
ballon - corde - rivière - torrent 
— Le déterminant et l'adjectif qui vont avec un nom masculin sont au masculin : 
un ballon rond — un torrent furieux 
— Le déterminant et l'adjectif qui vont avec un nom féminin sont au féminin : 
une corde épaisse — une rivière profonde 
— Quand on écrit ensemble le nom, le déterminant et l'adjectif, ils forment 
le groupe du nom. 
— Le nom, son déterminant et son adjectif sont tous au masculin ou tous au 
féminin. C'est comme une chaine parce que le masculin ou le féminin du nom 
passe sur le déterminant et l'adjectif. 
— Cela fait une chaine d'accord, parce qu'ils sont bien accordés comme en 
musique. 
QUAND ON ÉCRIT UN ADJECTIF 


Au féminin, l'adjectif se termine par un e: petite. (e) 
Au masculin, il n'y a pas de e: petit. Üæ) 


sx QUATRIÈME PHASE Consolidation 


IL s'agit à présent de consolider les apprentissages. Lors du remue-méninge 
orthographique, on reprend les mêmes activités de classement et de balisage, 
cette fois sur un temps bref. 


Les élèves font leur première phrase dictée du jour consacrée au genre : 


Le petit chat cherche une petite souris. 
À Noël, Alice voudrait un grand vélo et une grande bouée. 


Très tôt, les élèves sont capables de participer à un débat orthographique sur le genre. 
Les échanges dans la classe les aident même à comprendre ce qu'ils font : 
Dans une classe de CP après un moment d'échanges, un élève, qui avait écrit la petit 
souris, a pu dire « Je ne suis pas d'accord avec ce que j'ai écrit, il faut mettre un e, sinon ça 
fait /poti/ », propos qu'on entend habituellement chez des élèves plus âgés. 
On peut indiquer au tableau l'écriture d’un où deux mots pour ne pas s’interdire 
certaines phrases (par exemple, voudrait, bouée) de façon à ce que les élèves n'aient pas 
à improviser l'orthographe d’un mot jamais rencontré. 
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mx CINQUIÈME PHASE Approfondissement 


Cette phase est destinée à travailler la variation en genre des adjectifs qui 
varient à l'écrit seulement : 


carré /carrée joli /jolie dodu / dodue 

cher /chère génial / géniale 
IL n'est pas nécessaire de travailler sur ces adjectifs dans la continuité des 
découvertes précédentes. On peut introduire ces adjectifs plus tard dans 
l’année ou l’année suivante, dans une démarche qu'on appelle spiralaire, c'est- 
à-dire qui reprend les notions et les approfondit ultérieurement. 


Activité 1 
On peut partir d’un corpus de groupes du nom, comme on l'a fait précédemment, 


et faire comparer, autour d'un même nom, des adjectifs dont la variation en genre 
s'entend ou ne s'entend pas à l'oral. 


Classe ces groupes du nom: 
un grand-père heureux 

un grand-père génial 

une grand-mère heureuse 

une grand-mère géniale 


La classe est ainsi amenée à conclure qu'on n'entend pas toujours si l’adjectif est au 
masculin où au féminin, mais que, à l'écrit, l'adjectif au féminin se termine par un e, 
contrairement à l'adjectif au masculin. 


Activité 2 
Si le niveau de la classe le permet, on peut partir directement des petites affiches 
d’adjectifs accumulées par la classe : 


gros mauvais grand 
grosse mauvaise grande 


Les élèves sont invités à utiliser les jetons à côté des adjectifs pour indiquer la présence 
ou l'absence de la marque e: 


mauvais ne) 


mauvaise (e) 


Puis l'enseignant propose aux élèves des adjectifs qui ne varient pas à l'oral. Il leur 
présente les petites affiches suivantes et leur demande si l'adjectif est au féminin ou au 
masculin : 


joli velu poli aéré 
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Certains élèves, parce qu'ils sont à la recherche d’une variation phonique, peuvent dire 
que les adjectifs sont au masculin, d'autres qu'ils sont au masculin parce qu'il n'y à pas 
de e. L'enseignant confirme que ces adjectifs sont au masculin et leur demande alors 
d'écrire l'adjectif au féminin. Ceux qui s'appuient sur l'oral disent qu'on ne peut pas 
savoir. Mais les autres disent qu'il suffit d'ajouter un e. 


L'enseignant place alors ces deux affiches au tableau : 


mauvais Te) | velu 


mauvaise (e) ? 


I demande à un élève de venir compléter la seconde, puis il propose le même travail sur 
les autres adjectifs, toujours au tableau, et enfin sur ardoise avec une autre série. 


Activité 3 
Pour terminer les élèves peuvent inventer une phrase dans laquelle le groupe du nom 
comportera un des quatre mots suivants : 


joli ou jolie aéré ou aérée velu ou velue poli ou polie 


Les élèves proposent leur phrase à l'oral, avec l’aide de l'enseignant. On obtient par 
exemple : 

J'ai une jolie poupée. 

Je vais au centre aéré. 

Alice a vu une araignée velue. 

Ce vendeur poli nous dit bonjour. 
Toujours à l'oral, les élèves sont invités à identifier les adjectifs. Puis l'enseignant leur 
propose d'écrire deux de ces groupes du nom sur leur ardoise, l’un au féminin, l’autre 
au masculin. 


Activité 4 
Pour cette activité de récapitulation, on repart du bilan de connaissances établi 
précédemment : « Ce que nous avons appris ». On demande aux élèves de le compléter. 


SYNTHÈSE ÉLÈVES 


CE QUE NOUS AVONS APPRIS 
QUAND ON ÉCRIT UN ADJECTIF 
Au féminin, l'adjectif se termine par un e: 
la petite abeille (e) 
Au masculin, il n'y a pas de e: 


le petit tigre (ie) 


AN On n'entend pas toujours que l'adjectif est au féminin : 
un dos velu — une jambe velue 


De nombreux entrainements seront nécessaires pour aider les élèves à s'approprier la 
variation en genre des adjectifs, particulièrement celle qui ne s'entend pas à l'oral. 
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On commence à proposer des phrases dictées du jour qui intègrent les deux types 
d'adjectifs. 
La grosse chatte chasse la petite souris dodue. 


BILAN 


La marque e du genre n’est pas facile à identifier alors que la marque s du 
nombre est plus visible, car elle s'applique à tous les constituants du groupe 
nominal (nom, déterminant, adjectif). C'est pourquoi nous avons choisi 
d'étudier le genre après le nombre. 


Nous avons également choisi de réduire la complexité en travaillant avec des 
groupes nominaux au singulier, comme nous l’avions réduite pour l'étude des 
marques de nombre en écartant les marques de féminin. Il faudra reprendre 
l'accord dans le groupe nominal pour découvrir la combinaison des marques de 
genre et de nombre. 


Lors d’un retour sur le genre, on pourra introduire d'autres déterminants, 
en faisant un sort particulier à l’article élidé l’ qui masque le genre. Il faudra 
aussi étendre la chaine d'accord aux structures syntaxiques comportant être 
suivi d'un adjectif ou d'un participe passé. Quand les élèves n'ont plus besoin 
d'utiliser le codage pour marquer l'absence ou la présence du e, on l’abandonne. 
Mais il faut poursuivre longtemps le balisage des chaines d'accord, étant donné 
le décalage habituel entre les compétences en lecture et en écriture. 


D'autres approfondissements seront à entreprendre concernant les adjectifs 
en al, el ou er, les adjectifs épicènes (agréable, utile), les noms variables en 
genre (boulanger / boulangère), le système des pronoms, etc. Il faut d’ailleurs ne 
pas hésiter à étendre cette recherche sur l'ensemble des noms, si les élèves 
commencent à penser que tous les noms au féminin se terminent par un e 
où qu'aucun nom au masculin ne se termine par un e (mer / navire). De même, 
quand les élèves se mettent à faire de toute finale verbale en e la marque d’un 
féminin, il devient nécessaire de proposer un chantier sur le rôle de la lettre e. 
En s'appuyant sur la connaissance implicite du genre chez les locuteurs 
francophones et en traitant conjointement la relation entre le nom, le 
déterminant et l’adjectif, on installe d'emblée chez l'élève la notion de chaine 
d'accord si essentielle pour orthographier en français. 
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‘7. L'ACCORD SUJET-VERBE 
AU CYCLE À 


A. QUELS PROBLÈMES POUR LES ÉLÈVES ? 


L'accord sujet-verbe est enseigné dès le CP ou le CET ; pourtant, les erreurs 
subsistent longtemps. C'est le signe que la notion recèle des difficultés qui 
n'ont pas été suffisamment travaillées. En fait, l'accord sujet-verbe englobe 
des cas de complexité différente, ce qui a évidemment des conséquences sur 
l'apprentissage. 
Voici quelques exemples d'erreurs fréquentes, relevées de l'école primaire à 
l'Université : 

Les garçons tombe. 

Les oiseaux voles. 

Iles voient. 

La voiture des acteurs arrivent au festival. 

Ce que montre les résultats est étonnant. 


En l'occurrence, ces différentes erreurs d'accord sujet-verbe ne sont pas 
toutes du même ordre : tantôt les élèves n’accordent pas le verbe, tantôt ils 
l’'accordent mal. 


Dès le CP, alors que l'élève comprend que l'orthographe du français est à base 
phonographique et qu’il cherche à produire les graphèmes qui correspondent 
aux mots qu'il veut écrire, il découvre aussi qu’il doit écrire, à la fin de certains 
mots, des lettres qui ne s'entendent pas et dont il ignore la signification. Puis il 
commence à comprendre le rôle de ces lettres (s « quand il y en a plusieurs », 
e « pour les filles »). Peu à peu, ces lettres commencent à former un nouveau 
système : 

- marque zéro pour le singulier ou marque s pour le pluriel ; 

- marque zéro pour le masculin ou marque e pour le féminin. 


En réalité, ce que l'élève comprend est loin de correspondre à la notion de 
genre et de nombre des grammairiens, linguistes et enseignants : en particulier, 
il a beaucoup de mal à comprendre que ce système morphographique est 
structuré selon les classes grammaticales'. IL faut donc savoir identifier la classe 
grammaticale des mots, ainsi que les relations grammaticales qui les unissent : 
le mot est-il un donneur ou un receveur? ? Nous nous trouvons clairement ici 
au point de rencontre entre l'orthographe et la grammaire. 


Concernant le verbe, les évaluations nationales pratiquées au début du CE2 
jusqu'en 2006 montrent que les erreurs les plus fréquentes sont Les suivantes : 


CARTE 7 + LACCORD SUJET-VERBE AU CYCLE 2 


ré 


1. Partie Il, chapitre 4, 


P. 76, L'écriture, 
une invention humaine 
et dynamique. 


2. Le donneur est 


un terme qui donne 
ses caractéristiques 
grammaticales au 
receveur. 

Le receveur n’a pas de 
marques en propre et 
les reçoit du donneur. 


- l'absence (massive) de marque ; 
- l’utilisation de la marque du pluriel nominal s au lieu de nt. 


À partir du CE2, les erreurs sont plus variées. On continue à observer l'absence 
de marque et l’utilisation de la marque du nom : 
ils joue, ils se dise, ils s'endorme ils sont allé, ils retournerons, ils vois, ils chantes. 


On trouve aussi d’autres substitutions de marque : ils allaient chantaient ; mais 
aussi des adjonctions : ils ont grandis, ils vont partirent, ils ont mangéent, ils sont partient. 


Tout se passe comme si l'augmentation de leurs connaissances provoquait 
chez les élèves de nouvelles erreurs. Ce sont autant de points à clarifier ou à 
découvrir tout au long du cycle 3 et au collège. 


B. CLARIFICATION 


La règle est simple à dire : le verbe s'accorde avec son sujet. Mais, pour la 
mettre en œuvre, il faut maitriser, entre autres : 

- les notions mêmes de sujet, de verbe, d'accord ; 

- le repérage du sujet et du verbe de la phrase ; 

- les valeurs multiples de certains graphèmes (e, s, #). 


Le verbe, un sac de nœuds 


Le terme verbe désigne une classe de mots (« nature ») ou un rôle dans la phrase 
(«fonction »). Certains grammairiens préconisent de distinguer les deux sens en utilisant 
prédicat pour la fonction et verbe pour la classe. 


La grammaire scolaire traditionnelle n’a jamais jugé bon de mettre en lumière la fonction 
!_ du verbe par un terme spécifique, ce qui conduit, chez les élèves, à des confusions et à : 
:_ des erreurs d’orthographe persistantes. 


:_ Nous proposons, si on ne souhaite pas utiliser le mot prédicat, d'employer, dans la 
:_ mesure du possible, verbe de la phrase pour désigner la fonction (le verbe de la phrase 
s'accorde avec le sujet) et de réserver verbe pour désigner la classe par opposition aux 
autres classes de mots. 

, La classe des verbes a pour propriété de se conjuguer, c’est-à-dire de varier en temps, 
mode, personne et nombre : 
a nagé est le verbe de la phrase : Le champion d'Europe a nagé sans combinaison. 
| a nagé est une forme verbale du verbe nager ; elle est à la 3° personne du singulier du passé composé 
de l'indicatif. 
nager est un verbe, tout comme champion est un nom, dans la phrase : Pour nager plus vite, 
| le champion porte une nouvelle combinaison. 


“À La complexité de l'accord sujet-verbe 


Pour chacune des notions qui interviennent dans l'accord sujet-verbe, les 
embuches sont nombreuses. 
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3. Pour des précisions 


sur la marque nt, 
voir p. 194. 
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e La première difficulté est d'identifier le verbe de la phrase : 
Dans Il s'entraine pour gagnait la course, un élève justifie ait de gagnait : « C'est le verbe 
gagner au singulier, il y a il. On dit je gagnais, tu gagnais, il gagnait...». 

e La deuxième difficulté est de repérer la forme du verbe, qui peut être 

simple où composée et se présenter en un, deux ou trois « morceaux » : 
construit, avait construit, aura été construit 


En effet, aux temps composés, c’est l'auxiliaire qui reçoit les marques de temps, 
de personne et de nombre. La marque de pluriel n’est donc pas la même selon 
que le receveur est l’auxiliaire (nt) ou le participe passé (s) : 

ils partent /ils sont partis 

Dans Les nageurs sont partient à Budapest, l'élève explique : «partient, ent, parce que c'est un 

verbe. Les nageurs, c'est comme ils. » 


Outre les marques qui le caractérisent, le participe passé reçoit, dans certains 
contextes, des marques de genre (e) et de nombre (s) : 

Elle est partie tôt ce matin. 

Elle a oublié les cadeaux qu'elle lui avait donnés. 

Elle s’est lavée. Elle s'est lavé les mains. 


e La troisième difficulté est de délimiter le sujet du verbe de la phrase et 
d'identifier le mot donneur de marques. La fonction sujet est assurée par 
un constituant de type nominal, qui peut être un groupe nominal minimal 
(déterminant-nom), un groupe nominal étendu (avec les expansions du nom), 
un nom propre, un pronom, où encore un infinitif ou un groupe infinitif, 
une proposition. De plus, le sujet peut être séparé du verbe par un pronom 
complément : 

Dans Les sœurs de Cendrillon lui donnent de longs travaux à faire, pour certains élèves de 

CMD, le sujet est un mot qui se trouve devant le verbe, ce qui les amène à dire qu'il faut écrire 

donne en expliquant : « C'est à Cendrillon qu'on donne. » 


e La quatrième difficulté réside dans les marques elles-mêmes, en raison 
d'une part de l’intrication des valeurs de temps et de personne, d'autre part 
de l’homophonie très fréquente : 
je chante /je chantais : ai est la marque de l'imparfait, e la marque du présent ; mais dans 
je chantai, ai est la marque du passé simple. 
je chante /tu chantes : si s est la marque de la 2° personne, où est la marque de la 1° personne, 
puisqu'on a dit que e était la marque du présent ? 
je prends/tu prends : s est la marque de la 2° personne, mais c'est aussi la marque de la 
1° personne. 
ils chantent /il chante : nt est la marque du pluriel, mais si e est la marque du singulier, alors 
comment analyser les marques dans tu chantes ? 
etc. 
L'enseignement traditionnel a essayé de contourner ces difficultés en faisant 
apprendre les conjugaisons, mais cela ne suffit pas à éviter les erreurs : d’une 
part, quand on écrit, ilest difficile de se réciter intérieurement une conjugaison ; 
d'autre part, savoir laquelle, c’est déjà avoir résolu le problème. 
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La marque de pluriel verbal : nf ou ent ? 


"Pour la plupart des ouvrages scolaires, la marque du pluriel des verbes est ent. Certes, on : 
trouve ent en finale verbale d’un très grand nombre de verbes (chantent, finissent, prennent). 
!. Maïs, si on cherche à décrire l'orthographe du français à l’aide de règles en nombre plus : 
: limité et de plus grande portée, alors il vaut mieux considérer nt comme la marque de la 
3° personne du pluriel. C’est nt qu’on retrouve en finale de tous les verbes et à tous les 
temps : 

| sont, ont, font, vont, chantaient, seront, chanteront, verront, chantèrent, finirent, apercurent 
La présence du graphème e relève plutôt des lois générales de la phonographie* : tantôt il 
joue le rôle d’un « anticoagulant », pour empêcher la formation d’une voyelle nasale au : 
présent (jount, voint..….) et à l’imparfait (jouaint, voyaint. .…) ; tantôt il permet de sonoriser 
la consonne précédente : 

| un port, une porte ; il sort, qu'il sorte, ils sortent 
: Nous avons donc choisi d'inscrire nf sur le jeton qui permet de matérialiser la marque | 
de pluriel verbal. Par la suite, nous ne séparons pas systématiquement le e de la marque : 
: de pluriel né, notamment dans certains tableaux, si bien que la marque de pluriel verbal : 
‘peut apparaitre sous sa forme traditionnelle ent. 


D'une manière générale, on sous-estime les problèmes liés à l’'homophonie 
verbale, notamment celle des finales verbales en /i/, /y/ et /e/. Ainsi, on trouve 
encore : 

au lycée, une femme africaine qui avait été condamner à mort, « parce que quand deux 

verbes se suivent, le deuxième est à l'infinitif » ; 

ou au niveau universitaire, il a finit, « parce que c'est la 3° personne ». 


=2= Un accord difficile à comprendre 


Les élèves marquent le pluriel du nom et pas celui du verbe : 
Les garçons ferme la porte (CE1). 
Mes amis ssapelle (CE). 


Pourquoi un tel écart dans l'acquisition ? 


Les jeunes élèves n'ont pas trop de difficulté à marquer le pluriel du nom parce 

qu'ils se représentent bien l'opposition entre une chose et plusieurs choses : 
Ainsi, le jeune Romain âgé de cinq ans et dix mois demande de rajouter un s à olive dans la liste 
des courses « parce qu'il en veut beaucoup ». 


La variation en nombre du nom (et en genre pour certains d'entre eux) apparait 
ainsi comme le prolongement adapté d'une expérience humaine. En revanche, il 
est difficile, voire impossible, de se représenter ce que pourrait être une action 
plurielle pour fermer la porte ou s'appeler. Le pluriel du verbe, comme celui de 
l'adjectif, n’est pas en relation directe avec les objets du monde, à la différence 
du pluriel du nom°. Il relève d'un phénomène purement linguistique qui met 
un élément sous la dépendance d’un autre. C'est ce qu'on appelle l'accord, 
un donneur conférant ses propriétés morphologiques à un receveur. Pratiquer 
l'accord est une activité abstraite de haut niveau, couteuse d’un point de vue 
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cognitifs. De plus, contrairement à l'accord dans le groupenominalquis’effectue 6. Partie chapitre 5, 
au sein d'un groupe, l'accord sujet-verbe met en jeu deux constituants de la . ne 
phrase de type différent. es 


IL faut donc trouver un chemin accessible pour enseigner la notion d'accord 
et le marquage du verbe. Les élèves ont en effet besoin d'aborder ces notions 
tôt : dès qu’ils écrivent, ils emploient nécessairement des verbes. Si l'on veut 
aboutir à un résultat, il est donc essentiel de prendre son temps et d'étudier 
l'accord sujet-verbe très progressivement. IL est cependant nécessaire que les 
élèves aient acquis la notion d'accord dans le groupe du nom. 


Nos propositions d'activités pour étudier l'accord sujet-verbe sont présentées 
en deux cartes, l’une pour les apprentissages premiers, l’autre pour les 
approfondissements. Pour le cycle 2, nous faisons le choix de nous en tenir à 
la 3° personne des temps simples, fréquente dans les textes lus et écrits par 
les élèves. 


Ec PROPOSITIONS POUR LE CE1 


Avant de pouvoir produire eux-mêmes les marques d'accord, les élèves vont 
les découvrir progressivement au cours d’un long chantier. La clé qui permet 
de déclencher la prise de conscience de l'accord sujet-verbe est l'opposition 
singulier / pluriel, quand elle s'entend. C’est le cas de certains verbes et de 
certains temps : 
il dort /ils dorment il chantera /ils chanteront 

Étant donné l'âge des élèves, on leur propose de manipuler des images et des 
étiquettes pour faciliter la compréhension des phénomènes en jeu. On peut 
choisir de faire une pause à l'issue de la phase de vérification. 


mx PREMIÈRE PHASE Découvrir le verbe de la phrase 


Cette première phase est nécessaire si la notion de verbe n’a encore jamais été 
travaillée. 


La classe est divisée en quatre équipes. Chaque équipe mime une phrase écrite sur une 
bande de papier : 


Un élève écrit. Un élève sort. 


Un élève dort. 


Les autres équipes doivent deviner quelle phrase avait reçue l'équipe. Puis l'enseignant 
affiche les quatre phrases au tableau et demande à chaque « mimeur » de venir souligner 
le mot qui correspond à ce qu'il a mimé. 
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L'enseignant désigne alors les mots soulignés comme des verbes : « Les grammairiens, 
depuis l'Antiquité, appellent ces mots-là des verbes. Ce sont les verbes écrire, boire, 
sorti; dormir On dit que écrit est le verbe de la phrase : Un élève écrit. », etc. 


Un autre point de départ consiste à proposer aux élèves des phrases sans verbe, du 
type : 

Thierry l'école ou Thierry du lait. 
Les élèves signalent l’anomalie, proposent un mot pour que cela fasse une phrase. 
L'ensemble des mots ainsi recueillis est catégorisé comme la classe des verbes. 


Les élèves commencent alors à collecter des verbes en contexte dans leur cahier de 


brouillon. Quand tous les élèves en ont trouvé quelques-uns, on les rassemble sur une 
affiche : 


Les oiseaux volent. 


Les filles reprennent la balle. | 


etc. 
Ils seront invités à continuer la collection. 


mx DEUXIÈME PHASE Découvrir que le verbe 


est une forme variable 


De nouveau, les équipes reçoivent une phrase avec le même verbe que précédemment, 
cette fois à la 3° personne du pluriel. La consigne est de faire toutes les remarques 
possibles : 


Des élèves écrivent. | Des élèves sortent. | 


Des élèves boivent. | Des élèves dorment. | 


Les phrases sont affichées au tableau. La réflexion porte sur ce qui a changé par rapport 
à la situation précédente et pourquoi. Se dégage alors l'idée qu'un verbe a plusieurs 
formes. 

Ces nouvelles formes sont ajoutées sur l'affiche, à côté des premières. 


AFFICHAGE CLASSE 


écrit — écrivent 
boit —+ boivent 


sort —+ sortent 
dort —+ dorment 
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mx TROISIÈME PHASE Découvrir la dépendance du verbe 


On met à présent en évidence la source de la variation du verbe. Les «phrases au 
singulier » et les « phrases au pluriel » sont affichées les unes en dessous des autres : 


Un élève écrit. | Un élève sort. | 
Des élèves écrivent. | Des élèves sortent. | 
Un élève boit. | Un élève dort. | 


Des élèves boivent. | Des élèves dorment. | 


Les élèves répondent par écrit au brouillon aux questions suivantes : 


Quand a-t-on le verbe écrit ? 
Quand a-t-on le verbe écrivent ? 
Quand a-t-on le verbe boit ? 

Quand a-t-on le verbe boivent ? etc. 


La confrontation des réponses devrait conduire à : 

«Si on a un élève, on a écrit, boit, sort, dort. » 

«Si on a des élèves, on a écrivent, boivent, sortent dorment. » 
Si les élèves ne l'ont pas encore dit, l'enseignant leur demande de dire ce qu'ils savent 
des groupes de mots un élève et des élèves: 

« C'est un groupe du nom. » 

« C'est au pluriel. C'est au singulier » 

« Un élève c'est un groupe du nom au singulier. » 

« Des élèves c'est un groupe du nom au pluriel. » 


Sur chacune des phrases, on matérialise la relation entre le groupe du nom et le verbe : 
quand on modifie le premier on est obligé de modifier le second. 


AFFICHAGE CLASSE 


Des élèves | écrivent. 


L'enseignant précise que les verbes écrit, boit, sort, dort, sont au singulier, et que les 
verbes écrivent, boivent, sortent, dorment, sont au pluriel. 


QUATRIÈME PHASE Formuler la notion d'accord 


L'enseignant pointe le sujet et le désigne comme un groupe du nom spécial, car c'est 
lui qui commande la terminaison du verbe : 
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« Le groupe du nom qui commande la terminaison du verbe, on l'appelle le sujet du 
verbe de la phrase. 

Le sujet est donneur et le verbe receveur. 

On dit que le sujet est donneur parce que, s’il est au singulier alors le verbe est au singulier ; 
s'ilest au pluriel alors le verbe est au pluriel. 

On dit que le verbe est receveur parce que, si son sujet est au singulier, alors il est au 
singulier ; si son sujet au pluriel alors il est au pluriel. » 


L'enseignant engage une récapitulation des observations. Elle aboutit à une formulation 

métalinguistique de l'accord sujet-verbe, que les élèves copient dans leur cahier. 
NOUS AVONS OBSERVÉ DES VERBES DANS DES PHRASES 
Quand le sujet est au singulier le verbe de la phrase est au singulier. 


Quand le sujet est au pluriel, le verbe de la phrase est au pluriel. 
C'est ce qu'on appelle l'accord. 
On dit que le verbe de la phrase s'accorde avec le sujet. 


À cette étape de la découverte de l'accord sujet-verbe, on peut en rester à une 
perception encore globale du phénomène sans viser une définition canonique. 


l'est utile de préciser à nouveau avec les élèves le sens et les emplois des mots accord 


accorder s’accorder dans l'usage courant et en grammaire ou en orthographe’ 7, Carte 5, p.153, 

P P 
Le nombre dans le groupe 
du nom au cycle 2. 


Pour renforcer la compréhension du terme accord on peut proposer des contre- 
exemples. L'enseignant reprend deux phrases, l’une avec un sujet au singulier et l’autre 
avec un sujet au pluriel. Il les découpe devant la classe et affiche au tableau une nouvelle 
combinaison : 


Des élèves boit. 


ZI 
Un élève  Sortent, 


On invite les élèves à faire part de leurs remarques pour chacune des paires : 
« On peut pas dire des élèves boit. » 
« Ça sonne pas bien. » 
«Il faut dire des élèves boivent. » 
« Des élèves c'est au pluriel, et boit, c'est au singulier, ça va pas. » 


L'enseignant confirme et reformule : 
«Effectivement, on ne peut pas dire et écrire des élèves boit ou un élève sortent, parce que 
le verbe n'est pas accordé avec son sujet. Quand l’un est au singulier et l’autre au pluriel, 
ce n'est pas possible. » 


sx CINQUIÈME PHASE Vérifier 
Cette phase est destinée à vérifier sur un autre corpus ce qui vient d'être établi : 
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- si un terme est au singulier, l'autre est au singulier ; 
- si un terme est au pluriel, l’autre est au pluriel. 


En même temps, elle sert à stabiliser ce qui vient d'être étudié : chaque 
élève réalise ainsi pour son propre compte le parcours qui vient d’être fait 
collectivement. 


Cette phase permet aussi à l'enseignant d'observer le travail des élèves les 
plus fragiles. On peut doubler chaque corpus de façon à ce que les élèves 
réfléchissent d’abord à deux, puis seuls. 


Activité 1 
L'enseignant demande aux élèves de rappeler ce qu'ils ont découvert. Puis il présente 


l'objectif qui consiste à vérifier s'ils trouvent la même chose dans une nouvelle liste de 
phrases. Les élèves travaillent en binômes. 


Mettez ensemble les phrases qui vont ensemble et dites pourquoi : 
Mes petits frères ne comprennent rien. 

Le professeur connait la date du spectacle. 

Ce voyageur revient de Chine. 

Les professeurs connaissent la date du spectacle. 

Mon petit frère ne comprend rien. 

Ces voyageurs reviennent de Chine. 


Si les élèves n'ont pas encore l'habitude des consignes ouvertes, on leur suggère de 
classer les phrases en deux colonnes, en leur rappelant ce qu'on vient de travailler. 


La mise en commun permet de confirmer la synthèse précédente. 


Le sujet Le sujet 
du verbe est du verbe est 
au singulier. au pluriel. —————— 


Ce voyageur revient de Chine. Ces voyageurs reviennent de Chine. 


Le professeur connait Les professeurs connaissent 
la date du spectacle. la date du spectacle. 


Le verbe est 
au singulier. 


Le verbe est 
au pluriel. 


Activité 2 
Après avoir rappelé l'objectif, l'enseignant propose une nouvelle activité de classement. 
Les élèves peuvent travailler en binômes. 


Classe les phrases suivantes : 
Le conducteur choisit 5a route avec soin. 
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Les grand-mères attendent le loup pour le manger. 
Les deux classes applaudissent l'équipe championne. 
Son oncle veut partir au Québec. 

L'équipe vient de gagner le match. 


Dans cette activité, les phrases ne sont plus par paires. Les élèves les plus rapides peuvent 
chercher «les phrases au nombre opposé » et les soumettre au reste de la classe qui 
valide ou non en expliquant pourquoi. 


À l'issue de ces deux activités, les élèves peuvent dire si ce qui avait été établi se vérifie 
sur ces nouvelles phrases. Les élèves relisent le résumé dans leur cahier. 


On peut alors continuer la collection commencée sur l'affiche et y ajouter les formes 
utilisées dans les exercices. Quand la liste devient trop longue et donc peu pratique, 
on demande aux élèves de trouver un système de classement. Le classement retenu 
devrait mettre en évidence les deux formes d'un même verbe avec les pronoms de la 
conjugaison. 


AFFICHAGE CLASSE 
il/elle ils /elles 
il écrit ils écrivent 
elle sort elles sortent 


il boit ils boivent 
il connait ils connaissent 
elle choisit elles choisissent 


sx SIXIÈME PHASE Distinguer le pluriel du nom 
et le pluriel du verbe 


Cette phase est particulièrement importante puisqu'elle débouche sur la 
différence des marques entre noms et verbes quand ils sont au pluriel. 


Le point de départ est un rappel de la marque du nombre du nom. Les élèves doivent 
mettre en correspondance une image et une étiquette. Les images représentent un ou 
plusieurs objets, ou un ou plusieurs animaux ou personnages en train de faire quelque 
chose : par exemple, un chat qui boit, des chats qui boivent ; un grand-père qui écrit, 
des grands-pères qui écrivent ; un clown qui dort, des clowns qui dorment*. Elles sont 
affichées au tableau. 


Chaque élève reçoit une étiquette correspondant à l’une des images et décide sous 
quelle image il va mettre son étiquette. Il explique son choix et la classe doit valider. 
Contrairement au travail proposé pour étudier le nombre dans le groupe nominal”, la 
décision repose sur la seule présence ou absence de la marque 5: 
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sé 


chats 


Après ce premier rappel, l'observation de l'opposition singulier / pluriel se poursuit 
sans l'appui des images. L'enseignant trace deux colonnes au tableau et y inscrit les 
déterminants les plus fréquents. 


AFFICHAGE TABLEAU 


un / une le/la/r| des les 


arc murs 
flèche pierres 


Des étiquettes en grand nombre sont présentées aux élèves : elles comportent un nom 
sans déterminant, tantôt au pluriel, tantôt au singulier. Tour à tour, les élèves doivent 
venir placer l'étiquette dans la bonne colonne et mettent en évidence la marque de 
nombre à l'aide d'un jeton (s) ou selon le cas. Pour soutenir l'attention de la classe, 
un élève tiré au sort doit expliquer ce que son camarade a fait. 


Activité 2 
L'objectif est de faire ressortir les marques s et nt comme les marques de l'opposition 
fondamentale en français entre la classe du nom et la classe du verbe. 


L'enseignant reprend deux images et place le groupe du nom correspondant : 


des clowns 


un clown | 

Deux élèves reçoivent chacun une étiquette (dort/dorment) et viennent la placer 
sous l’image et le groupe nominal correspondant. Un troisième élève vient ajouter les 
jetons (s) ou f&]. L'enseignant donne à un quatrième élève deux nouveaux jetons, 
à savoir (nt) ou pd, pour qu'il les place à son tour à l'endroit qui convient : 


deux clowns (s) 


dorment (nt) 
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L'enseignant retire à présent les images et les verbes ; il ne laisse au tableau que les 
groupes nominaux. De nouvelles étiquettes sont fournies aux élèves : elles comportent 
une forme verbale tantôt au singulier, tantôt au pluriel (boit/boivent ; prend/ prennent) 
Les élèves doivent placer chaque étiquette sous le groupe nominal correspondant. 


Comme précédemment, les élèves expliquent comment ils ont fait et la classe doit 
valider leur raisonnement. Certains élèves sont sensibles au caractère impossible de 
certaines combinaisons, d’autres mettent l'accent sur la terminaison : 

« On peut pas dire un clown boivent. » 

«llyauns à clown, il faut nt à dorment. » 
Le travail collectif au tableau est suivi d’une brève étape sur ardoise. Un groupe nominal 
est affiché au tableau ainsi que deux formes verbales : une à la 3° personne du singulier 
et l’autre à la 3° personne du pluriel. Les élèves recopient la bonne sur leur ardoise. La 
vérification et les commentaires sont immédiats. 


Jusque-là, les élèves ont manipulé des verbes qui distinguent à l'oral la 3° personne 
du singulier de la 3° personne du pluriel. On peut envisager, si le niveau de la classe le 
permet, de proposer des verbes qui n’ont pas d'opposition phonique entre le singulier 
et le pluriel (marche/marchent ; chante/ chantent). En fonction du travail en grammaire, 
on peut aussi utiliser des formes de l’imparfait (parlait/ parlaient ; prenait/prenaient). Les 
élèves repèrent simplement la présence ou l'absence de nt. 


La synthèse est complétée. 


SYNTHÈSE ÉLÈVES 
CE QUE NOUS AVONS APPRIS 
LE VERBE S'ACCORDE AVEC SON SUJET 
Nous avons observé des verbes dans des phrases. 
Quand le sujet est au singulier, le verbe de la phrase est au singulier. 
Quand le sujet est au pluriel, le verbe de la phrase est au pluriel. 
C'est ce qu'on appelle l'accord. 


On dit que le verbe de la phrase s'accorde avec le sujet. 


QUAND ON ÉCRIT 
Quand le sujet est au pluriel, le nom, le déterminant et l'adjectif se terminent 


par s. (Ss) 


Quand le verbe est au pluriel il se termine par nt. (nt) 


ms SEPTIÈME PHASE S'entrainer 


Pour la phase d'entrainement, on veille à ne pas se limiter à des exercices à 
trous et d'appariement. Nous proposons ici des exercices de transformation et 
de création ; nous proposons également l’activité de la phrase du jour, dictée 
ou donnée. L'accord sujet-verbe prend aussi place, bien sûr, dans le remue- 
méninge orthographique'®. 
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Activité 1 
Objectif : produire une chaine d'accord au pluriel à partir d'une chaine d'accord au 
singulier et vice-versa. 


Réécris les phrases suivantes en commençant par le groupe du nom 
indiqué et fais toutes les modifications nécessaires : 

La maitresse ne plaisante pas avec les chewing-gums. 

+ Les maitresses…. 

Les trois petits cochons construisent des maisons. 

+ Le petit cochon. 

Mon frère mange de la tarte. 

—+ Mes frères. 

Explique ce qui a changé. 


Objectif : produire des phrases à partir d’un groupe du nom donné. 
Voici trois groupes nominaux. Utilise-les comme sujets pour inventer 
une phrase : 
L'arbitre mexicain. 
Les joueurs. 
Les spectateurs. 
Utilise les jetons pour montrer comment tu fais les accords. 


Siles élèves ont du mal à inventer la suite de la phrase, on peut leur proposer de piocher 
dans une liste : 

attendre le coup d'envoi — répondre à un joueur — 

sortir des vestiaires — entendre les applaudissements — 

suivre le match attentivement 


Objectif : produire des phrases à partir d’un groupe du verbe donné. 
Voici des groupes du verbe. Utilise-les dans des phrases de ton 
invention. 
prennent le large 
dévore le fromage 
partent de Brest 
mange un poisson 
quitte le port 


Utilise les jetons pour montrer comment tu fais les accords. 


On propose à ceux qui le souhaitent une aide sous forme d’une liste de groupes du 
nom compatibles avec ces formes verbales. Par exemple : 


la souris grise — les grands bateaux — le voilier bleu — 
des ogres énormes — les voitures neuves — le requin blanc 


CARTE 7 + LACCORD SUJET-VERBE AU CYCLE 2 


Activité 4 
Objectif : mettre à l'épreuve son nouveau savoir dans des phrases dictées du jour ou des 
phrases données. 


Pour ce qui est des phrases du jour, on peut sélectionner des phrases écrites par les 
élèves, qui leur ont posé problème. On peut aussi dicter des phrases utilisées dans 
les évaluations nationales pour lesquelles nous disposons de résultats établis à partir 
d'échantillons représentatifs": 


Les roses jaunes parfument le salon. 

Évaluation nationale CE2 en 1998 : G° en 2001) 

Les champignons poussent sous les grands arbres. 
Évaluation nationale CE2 en 2006) 


Les bons desserts attirent les enfants dans la cuisine. 
Évaluation nationale CE1 en 2010) 


Les parents posent des tartes sur une jolie table. 
Évaluation nationale CE1 en 2010) 


BILAN 


Savoir ce qui est à la portée des élèves n’est pas chose facile. En témoignent 
les variations de « ce qui doit être acquis » dans différents programmes. Par 
exemple, dans ceux de 2008, les élèves doivent savoir appliquer en fin de CM] 
la règle d'accord sujet-verbe dans le cas où le sujet est inversé. Ce même cas 
d'accord était considéré comme « en cours d'acquisition » en fin de scolarité 
primaire dans les programmes de 1977 et n'était même pas mentionné dans 
ceux de 2002. 


Les résultats des évaluations nationales du début de CE2, publiés de façon 
détaillée jusqu'en 2006, ont montré que, contrairement à ce qu’on pourrait 
penser, l'accord sujet-verbe est hors de portée d’une grande majorité d'élèves 
du cycle 2. C'est pourquoi, dans cette première carte consacrée à l'accord 
sujet-verbe, nous avons posé les bases d’une approche très progressive. Nous 
conservons la même progressivité dans la carte consacrée à l'accord sujet- 
verbe au cycle 8. 


En cycle 2, le travail peut se poursuivre dans deux directions : l'élargissement 
du répertoire à des verbes qui sont moins porteurs de l'idée d'action (paraitre, 
vivre, recevoir, connaitre) ; l'extension du groupe nominal en fonction de sujet avec 
des adjectifs antéposés ou postposés. IL est également nécessaire de faire 
manipuler des verbes qui ont des compléments pour montrer que seul le groupe 
du nom en fonction de sujet agit sur le verbe (la fêteréjouitles trois frères / la fête réjouit 
le petit frère). Parallèlement, il est indispensable de travailler en grammaire les 
procédures de reconnaissance syntaxique du sujet (encadrement par c’est... 
qui, remplacement par un pronom) et du verbe (encadrement par ne... pas, 
variation en temps ou en personne). 
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11. Pour des résultats 


nationaux, partie |, 
chapitre 2, p.33, Trois 
repères pour l'enseignant. 


LES CARTES DE L'ORTHOGRAPHE 8 


8. L'ACCORD SUJET-VERBE 
AU CYCLE 3 


A. ÜNE COMPLEXITÉ CROISSANTE 


Les résultats des évaluations nationales pratiquées au début du collège jusqu’en 
2008 attestent les difficultés que représente encore l'accord du verbe pour 
un élève de classe de sixième. C'est La raison pour laquelle nous continuons à 
avancer pas à pas. 
e Au cycle 2, nos propositions s'appuient sur les différences à l'oral entre 
les formes verbales au singulier et au pluriel (applaudit / applaudissent)'. Elles Se  1.Carte7p.191 
limitent au groupe nominal minimal où avec une expansion réduite à l'adjectif A 
(les garagistes ; mon petit frère) ainsi qu'aux pronoms personnels de 3° personne, et 
s’en tiennent à la phrase minimale de type : 

Les oiseaux chantent. 

Le voyageur revient de Chine. 
e Au cycle 3, on peut aborder des structures plus complexes qui constituent 
souvent de nouveaux obstacles cognitifs. Nos propositions intègrent donc trois 
phénomènes : 
- l'existence de très nombreuses formes homophones qui sont différenciées à 
l'écrit : 

mange / mangent 
- la variété des groupes du nom en fonction de sujet, et l'éloignement du verbe 
et du nom ou pronom donneur de marque : 

La voiture des pompiers passe devant l'école ; l'enfant et sa mère la voient. 
- l'identification des verbes dont la forme est complexe : 

il a fait /ils ont voulu /il aurait été arrêté ils vont avoir fini de travailler. 


Proposition de progression 


> Au CE2, on stabilise les connaissances de base. 


» Au CM, on complexifie l'accord en utilisant une plus grande variété de noms et en 
introduisant des formes verbales homophones. 


> Au CM2, on introduit des éléments de complexification portant sur le sujet ou sur le 
verbe, en abordant des constructions particulières et des formes verbales composées. 


Les propositions qui suivent concernent l'accord sujet-verbe à la 3° personne, 
singulier et pluriel. 


CARTE 8 + L'ACCORD SUJET-VERBE AU CYCLE 3 


PROPOSITIONS POUR STABILISER 
LES CONNAISSANCES 


Avant d'étudier l'accord sujet-verbe, il faut bien sûr que les élèves aient une 
certaine représentation du verbe de la phrase. Généralement, on met en 
évidence plusieurs critères : 

- le verbe est le seul mot qui varie en fonction des pronoms : je, tu, il, elle, on, 
nous, vous, ils, elles ; 

- le verbe varie en fonction du temps ; 

- le verbe peut être encadré par la négation ne... pas. 


PREMIÈRE PHASE Rappels sur les marques de nombre 
du nom et du verbe 


Au début du CE2, il s’agit de revenir sur ce qui se passe, à l'oral comme à l'écrit, 
selon que le sujet du verbe est au singulier ou au pluriel. Pour commencer, on 
pourra proposer une activité de classement de couples de phrases. 


Activité 1 
L'objectif est d'amener les élèves à repérer les deux formes d'un même verbe et les 
variations audibles en finale : applaudit/applaudissent. 


Voici six phrases. Regroupe celles qui vont ensemble 
et explique ton choix : 

Les chanteurs écriront une chanson. 

Un spectateur applaudit. 

Ga cousine dit des bêtises. 

Des spectateurs applaudissent. 

Le chanteur écrira une chanson. 

Ges cousines disent des bêtises. 


Lors de la mise en commun, les phrases sont placées en regard l’une de l’autre. Des 
élèves viennent encadrer le verbe de chacune des phrases. 


AFFICHAGE TABLEAU 


Le chanteur |écrira | une chanson. Les chanteurs | écriront | une chanson. 


Sa cousine | dit | des bêtises. Ses cousines | disent | des bêtises. 


Un spectateur |applaudit | Des spectateurs | applaudissent | 


Les élèves doivent fournir des preuves de l'identification du verbe de la phrase à l’aide 
des opérations qu'ils apprennent à pratiquer (l'encadrement par la négation, la variation 
possible en temps ou en personne, et notamment avec je ou i} qui sont des pronoms 
sujets exclusivement). 
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AFFICHAGE TABLEAU 


ne pas 


Ses cousines | disent | des bêtises. 


Ils /elles diront 
Ils /elles disent 
Je dis 


On peut prévoir d’autres phrases sur des affiches que des élèves viennent placer en 
dessous des premières. La classe formule ses premières conclusions sur les verbes : 

«Il y a des singuliers et des pluriels. » 

« Le verbe est différent au singulier et au pluriel. » 


Activité 2 
Cette activité est dans le prolongement direct de la précédente. Elle focalise l'attention 
des élèves sur la seule variation du verbe, toujours à partir d’une variation qui s'entend. 


Voici des verbes : 
veulent — va — disent — finit — vont — veut — finissent — dit 
Classe-les et explique ton choix. 


Lors de la mise en commun des réponses, on retient le regroupement par paires du 
type va/vont. Les verbes sont regroupés dans un tableau. 


AFFICHAGE CLASSE 


il, elle, on 


LE 
écrira 


ils, elles 


écriront 


infinitif 


A . 
écrire 


applaudit 


applaudissent 


applaudir 


dit 


disent 


dire 


veut 


veulent 


vouloir 


va 


vont 


aller 


finit 


finissent 


finir 


SINGULIER PLURIEL 


L'objectif est à présent de faire percevoir la covariation en nombre du sujet et du verbe, 
c'est-à-dire le lien existant entre le nombre du sujet et le nombre du verbe. Chaque 
élève doit inventer par écrit deux phrases avec un des couples de formes verbales 
travaillés précédemment. L'enseignant écrit au tableau une série de groupes du nom 
pouvant être utilisés comme sujets : 


les boulangères — les secrétaires — le médecin — les présidentes — 
le maire — les médecins — la secrétaire — les maires — la boulangère — 
la présidente 


Deux ou trois élèves proposent leurs phrases et expliquent comment ils ont procédé. 


CARTE 8 + L'ACCORD SUJET-VERBE AU CYCLE 3 


La classe formule de nouvelles conclusions : 
«Si le verbe est au singulier le groupe du nom est au singulier » 
«Sile verbe est au pluriel, le groupe du nom est au pluriel. » 


Activité 4 
Cette étape est capitale, puisqu'il s'agit d'amener les élèves à bien différencier les 
marques en fonction de la classe grammaticale?. 


L'enseignant affiche au tableau la phrase suivante : 


Les oursons grandissent dans la forêt. | 


Il affiche une image avec un seul ourson. 


Puis il demande à un élève d'écrire au tableau la phrase 
qui correspond à l’image et aux autres de l'écrire sur 
leur ardoise. L'élève encadre les mots qui changent : 


1. Les oursons grandissent dans la forêt. | 


2.|L’|lourson||grandit| dans la forêt. | 


L'enseignant affiche au tableau deux phrases et demande aux élèves ce qui change 
d’une phrase à l'autre : 


3. Une informaticienhe choisit un ordinateur. | 


4, Des informaticiennes choisissent un ordinateur. | 


Les élèves disposent de jetons pour répondre : 


s) ŒÙ X ho 


L'enseignant, avec l’aide des élèves, fait le balisage au tableau des phrases 1 et 2°. Pour 
mettre en évidence les changements, on les présente en quatre affiches manipulables. 
AFFICHAGE TABLEAU 


groupe du nom groupe du nom 


ébrertinans  Qnom) || dérertinans  Tnom) 
TT D 


pluriel pluriel singulier singulier 


les oursons [L ourson 


pluriel singulier 


grandissent grandit 
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2. Pour la variation 


du radical du verbe, 
voir Jean-Christophe 
Pellat (dir), Quelle 
grammaire enseigner ?, 
Hatier, 2009, 

p. 172-173. 


3. Partie |, chapitre 3, 


p.51, Neuf activités pour 
la classe. 


LES CARTES DE L'ORTHOGRAPHE 


Les élèves écrivent sur leur cahier les phrases 3 et 4 et font le même balisage que pour 
les phrases 1 et 2. 


Pour conclure cette première phase, la classe répond aux questions suivantes : 
Quand met-on s ? Quand met-on nt ? 


SYNTHÈSE CLASSE 


CE QUE NOUS AVONS APPRIS 
LE SINGULIER ET LE PLURIEL 


La marque du pluriel du nom est 5. 
La marque du pluriel du verbe est nt. 


QUAND ON ÉCRIT 
Au pluriel : 
On met un s au nom, et aussi au déterminant et à l'adjectif qui vont avec 
le nom. 
On met nt au verbe. 


Au singulier : on ne met rien. 


me DEUXIÈME PHASE Rappels sur l'accord sujet-verbe 


L'accord peut être défini comme la contrainte exercée par un terme sur la 
forme d’un autre terme. C'est cette relation de dépendance morphologique 
qu'il s’agit de faire saisir aux élèves : Le sujet donne au verbe les catégories de 
la personne, du nombre (et parfois du genre dans le cas du participe passé) ; Le 
verbe reçoit du sujet ses caractéristiques morphologiques. 


Pour rendre explicite la mécanique à l'œuvre dans l'accord sujet-verbe, on va montrer 
qu'un changement de nombre dans le groupe du nom en fonction de sujet entraine 
le changement de nombre du verbe. L'enseignant annonce qu'il va écrire les phrases 
que les élèves vont fabriquer oralement sur le thème de musiciens qui vont donner un 
concert. À cette étape, c’est l’enseignant qui écrit de façon à ne pas laisser aux élèves la 
possibilité de produire des formes erronées. 


AFFICHAGE TABLEAU 


Ce que l'enseignant Ce que les élèves Ce que l'enseignant 
écrit comme proposent et écrit 
point de départ que l'enseignant écrit 
Le musicien 
Les musiciens jouent de la musique. 


Le guitariste 
Les guitaristes prennent leur guitare. 


Un accordéoniste 
Des accordéonistes s'entrainent tous les jours. 


CARTE 8 + L'ACCORD SUJET-VERBE AU CYCLE 3 


Les élèves continuent à chercher des phrases à partir d'autres mots : flutiste, pianiste, 
batteur, violoniste, etc. Ils sont alors invités à expliquer ce qu'ils observent. La classe 
formule les conclusions suivantes : 

« Quand le nom change, le verbe change ». 

«Si le nom est au singulier le verbe se met au singulier. » 

«Si le nom est au pluriel, le verbe se met au pluriel. » 


L'enseignant donne les précisions suivantes et introduit les jetons (a) et 
« Le sujet est donneur : le nom noyau du groupe du nom commande le singulier ou le 
pluriel du verbe‘. 4. Selon le niveau 
Le verbe est receveur : il reçoit le singulier ou le pluriel du nom noyau du groupe dunom dela classe on pourra 
qui est lE sujet préférer l'expression 


: | 7. | chef du groupe. 
Attention : la marque du pluriel du verbe est différente de la marque de pluriel du nom. 
Le verbe se termine par (nt) et le nom par (s). 
On dit que le verbe s'accorde avec le sujet ou le groupe du nom en fonction de sujet. » 
Activité 2 
Il est important de matérialiser la relation sujet-verbe ainsi mise en évidence. 
L'enseignant présente aux élèves le balisage accord sujet-verbe qu'ils auront ensuite à 
faire en binôme, puis seuls’. 5. Carte 5 p.165, 
ADÉE ; de 54 re: à à dE Ï Le nombre dans le groupe 
1. Après avoir encadré les musiciens et souligné jouent, il demande aux élèves quelles 4 smaucycle2. 


preuves ils peuvent fournir pour dire que les musiciens est un groupe du nom et jouent 
un verbe. || pose à leur place respective les jetons (s) et (nt). Ce travail d'identification, 
qui a commencé au cycle 2, est fait régulièrement en grammaire ou en orthographe, 
ainsi que pendant le remue-méninge. En fonction de la période de l’année, tous les 
critères ne sont plus obligatoirement inscrits au tableau. 


AFFICHAGE TABLEAU 


Caroupedunom > (erbe) 


pluriel pluriel 


Les musiciens jouent du violoncelle. 


2. Le sujet (les musiciens) est à son tour identifié à l’aide des critères de reconnaissance 
habituels. 


Carupedunom > (erbe) 


pluriel pluriel 


AFFICHAGE TABLEAU 


sujet 


ils . 
ce Sont qui 


Les musiciens jouent du violoncelle. 
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3. L'enseignant matérialise par une flèche larelation entre le groupe du nom en fonction 
de sujet (les musiciens) et le verbe de la phrase (jouent) || matérialise également le lien 
entre les marques de pluriel du groupe du nom et celle du verbe. 


AFFICHAGE TABLEAU 


PTE LES 


sujet verbe de la phrase 


ils : 
ce Sont qui 


Les musiciens jouent du violoncelle. 


Il s'agit d'organiser une transition vers un traitement mental de l'accord sujet-verbe, 
en habituant les élèves à penser de façon binaire au couple singulier/pluriel. Pour cette 
activité, on choisit des verbes dont l'opposition de nombre est clairement marquée à 
l'oral (veut/veulent). Dans un premier temps, les mots, ou certains mots, peuvent être 
écrits au tableau. Dans un second temps, ils sont indiqués oralement. Les élèves sont 
ainsi amenés progressivement à effectuer mentalement les opérations nécessaires 
pour réussir les accords. 


Deux opérations sont possibles : 

— opposer deux formes verbales phonologiquement distinctes et en déduire s’il s'agit 
d’un singulier ou d'un pluriel (peut/peuvent - prend/prennent); 

— opposer deux sujets potentiels pour vérifier si une chaine d'accord sonne bien, et 
en déduire le nombre du verbe (la fille peut/les filles peuvent — la fille prend/les filles 
prennent) 


Les exercices qui suivent, plutôt brefs, pourraient trouver leur place dans un remue- 
méninge orthographique, par exemple un ou deux par jour pendant une semaine. 
L'enseignant avertit les élèves qu'ils vont devoir faire le travail « dans leur tête ». Lors de 
là mise en commun, il est important de les faire réfléchir aux procédures qu'ils utilisent 
pour répondre. On peut, par exemple, montrer l'intérêt de placer le pronom i//ils 
devant la forme verbale (comprend —+ il comprend / comprennent — ils comprennent). 


1. J'écris un verbe au tableau : si je vous le donne au singulier, vous 
l'écrivez sur l’ardoise au pluriel ; si je vous le donne au pluriel, vous 
l’écrivez au singulier. 

comprend — avertissent — prennent — reçoit — finissent — 
descendent — met 


2. J'écris un verbe au tableau : si le verbe est au singulier, vous 
inscrivez 5g sur l’ardoise ; si le verbe est au pluriel, vous inscrivez pl 
sur l’ardoise. 

apprend — avertit — reçoivent — prend — boivent — descend — disent 


CARTE 8 + L'ACCORD SUJET-VERBE AU CYCLE 3 


3. Je vous donne un verbe : si le verbe est au singulier, vous posez le 
jeton (h®) sur l’ardoise ; s’il est au pluriel, vous posez le jeton (nt). 
savent — répond — vivent — sentent — dit — rendent — permet 


4. J'écris un groupe du nom sujet au tableau et un verbe à l'infinitif 
(avec un complément). 

Groupes du nom : trois matelots — ces poissons dorés — le capitaine — 
un navire — des perroquets — le cuisinier 

Verbes à l’infinitif : sortir de la cale — se nourrir de plancton — dire 
bonjour — apercevoir la côte — descendre le fleuve — vouloir embarquer 
Vous posez sur l'ardoise le jeton (ht) si vous pensez que le verbe est 
au singulier ou le jeton (nt) si vous pensez que le verbe est au pluriel. 


Sile niveau de la classe le permet, on peut envisager un exercice qui propose le matériau 
de départ à l'oral seulement et qui exige donc une grande concentration. 


5. Je vous donne oralement un groupe du nom comme sujet. 

Vous pensez à un verbe qui pourrait aller avec ce groupe du nom. 

le joueur de flute — la ville de Hamelin — des millions de rats — l'hiver — 
les petits enfants 

Vous posez sur l'ardoise le jeton (ht) si vous pensez que le verbe est 
au singulier ou le jeton (nt) si vous pensez que le verbe est au pluriel. 


Activité 4 
La classe récapitule ce qu'elle a revu ou appris de l'accord sujet-verbe. 


SYNTHÈSE CLASSE 


CE QUE NOUS AVONS APPRIS 

LE VERBE S'ACCORDE AVEC SON SUJET 
Quand le sujet est au singulier le verbe est au singulier. 
Quand le sujet est au pluriel, le verbe est au pluriel. 


Le sujet est donneur : il commande le singulier ou le pluriel du verbe. 
Le verbe est receveur : il reçoit le singulier ou le pluriel du sujet. 


On dit que le verbe de la phrase s'accorde avec le groupe du nom ou le pronom 
en fonction de sujet. 


Les matelots |aperçoivent la côte. | Le matelot | aperçoit la côte. 


IS Il 


AN QUAND ON ÉCRIT 


Quand le sujet est au pluriel il faut penser à mettre un s aux mots 

qui le composent. 

Quand le verbe de la phrase est au pluriel, il se termine par nt. 
L'élève comprend l'accord. Les élèves comprennent l'accord. 
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sx TROISIÈME PHASE Consolidation 


La reprise des éléments déjà vus au cycle 2 ne suffit pas. Les élèves doivent 
mettre à l'épreuve leurs connaissances d’une partaucours d'activités d'écriture, 
c'est-à-dire non ciblées directement sur l'accord sujet-verbe, d'autre part sur 
des activités de type métalinguistique, comme la phrase donnée du jour. 


Activité 1 


Pour terminer la révision des notions de base, on propose une situation d'écriture qui 


contraint les élèves à utiliser le pluriel. 6. Pour d'autres 
Ze ne < : js DE | ’ S propositions 
Par exemple, les élèves écrivent à partir de l'inducteur d'écriture suivant, soit après déciture voirla carte 
avoir lu le roman Nassim et Nassima, soit avant, pour leur donner envie de le lire’ : 11, p.278, Les textes et 
| : a ; l'orthographe. 
Nassim et Nassima sont deux enfants afghans inséparables : ils vont 
puiser l’eau ensemble deux fois par jour, ils vont chercher le pain à pied ZingridThobois, 
N : \ : te à : SAS à illustrations de Judith 
à deux kilomëtres de leur village, ils jouent. Ils vont jusqu'à jurer que GheyferNasinet 
leur amitié sera éternelle | Nassima, coll. « Roman 
Les deux enfants. du monde », Éditions 
| L | | | Rue du monde, 2009. 
L'enseignant choisit une production pour organiser la vérification des accords sujet- mn 
verbe. Cette mise au point collective est répétée à plusieurs reprises, avec un guidage faits: Ÿ 
explicite qui permettra à terme aux élèves de commencer à réviser leurs écrits seuls. et Nassima 


Activité 2 
Le travail de stabilisation des connaissances se poursuit avec des phrases dictées du jour 
et des phrases données du jour. 


PROPOSITIONS POUR APPROFONDIR 
LES CONNAISSANCES 


Dans les phrases minimales qui leur sont fréquemment soumises, les élèves 
n'ont pas de mal à faire l'accord : 

Les enfants dorment. 

Le chat mange la souris. 


Dans leurs textes, il en va différemment. Certaines caractéristiques sémantiques 
ou syntaxiques empêchent en effet les élèves d'identifier le verbe, le sujet, 
les propriétés du sujet, les marques du verbe. Nos propositions visent à 
élargir progressivement les connaissances des élèves et à éviter que des 
représentations primitives, qui font d'un mot quelconque le sujet du verbe de la 
phrase, deviennent des automatismes provoquant des erreurs systématiques. 


CARTE 8 + L'ACCORD SUJET-VERBE AU CYCLE 3 


“= Des verbes à double face 


Les élèves ont bien sûr déjà manipulé des formes verbales telles que joue/jouent, 
chante /chantent. Elles ont fait l’objet de nombreuses corrections par l'enseignant, 
car elles provoquent beaucoup d'erreurs. La difficulté pour le jeune scripteur 
est triple : 

e son expérience de locuteur ne l’a pas préparé à distinguer les finales 
homophones : à l'oral, cette homophonie ne pose pas vraiment de problème, et 
si c'est le cas, les interlocuteurs peuvent s'expliquer ; 

e son expérience de scripteur est Le plus souvent celle du scripteur de premier 
jet : comme il sait de quoi et de qui il parle (singulier où pluriel), il ne détecte 
pas les anomalies ; ils court ne l'empêche pas de savoir qu'il est question de 
« plusieurs », pas plus que ils cour ne l'empêche de penser à l’action de courir ; 
e son expérience de lecteur de textes d'autrui, qui serait gêné par une forme 
contraire à ses attentes, est pratiquement inexistante ; en général, il n’a pas à 
lire les textes de ses camarades. 


Ce n'est donc pas parce qu'ils connaissent l'alternance marque zéro / marque 
nt que les élèves sont au clair avec l'homophonie des formes verbales et de ses 
conséquences. Généralement, la question de l'homophonie est associée aux 
traditionnels a/à, on/ont, etc., ce qui est une vision trop restrictive. 


L'objectif du chantier qui suit est donc double : 

e faire prendre conscience aux élèves de l’homophonie des finales verbales à 
la 8° personne du singulier et du pluriel, ainsi que du grand nombre de verbes 
concernés : 

e leur faire prendre conscience que c'est un piège quand ils écrivent et qu’il 
faut mettre en œuvre une stratégie pour déjouer ce piège. 


Pour atteindre cet objectif, nous ferons appel à La démarche des « exemples oui / 
exemples Non »£. 


Exemples oui / exemples NON 


Cette démarche amène les élèves à déterminer une ou des propriétés d’un objet par 
contraste. Elle présente l’avantage de les engager dans un questionnement approfondi. 
Pour l'enseignant, la difficulté est de choisir au départ des exemples qui illustrent bien 
la notion visée, puis de fournir des exemples appropriés aux réponses des élèves. La part 
d'improvisation n’est pas négligeable. 

Ici, la caractéristique visée est l’homophonie. 


e Dans les exemples out, les formes des verbes sont homophones au singulier et au 
pluriel : passe / passent. Le pluriel ne s’entend donc pas. 


e Dans les exemples NoN, les formes des verbes sont hétérophones au singulier et au 
pluriel : vient / viennent. Le pluriel s’entend donc. 
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LApprentissage de 
l'abstraction, Éditions 
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la comprendre et 
l'enseigner, Éditions 
Gaëtan Morin, 2006. 
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mm PREMIÈRE PHASE AMOrCE 


La première phase est destinée à orienter l'attention de la classe dans la 
direction souhaitée. L'enseignant annonce aux élèves qu’ils vont avoir à trouver 
quelque chose qui leur pose problème et qui leur servira ensuite pour réviser 
leurs textes. Nous proposons deuxsituations différentes pour lancer le chantier. 


Situation 1 


L'enseignant remet à deux élèves une bande de papier sur laquelle figure une phrase : 


1. Deux voitures de pompiers passent devant l'école. | 


2. Karim passe le ballon à Aliou. | 


Chacun lit sa phrase à tour de rôle, deux fois. L'enseignant demande à la classe de dire 
ce qu'il y a de commun aux deux phrases. Tout le monde trouve, bien sûr : 

«C'est /pas/ ». 
L'enseignant demande alors aux élèves d'écrire /pas/ sur leur ardoise. Certains 
sont tout de suite sensibles à l'existence des deux graphies, mais doivent garder leur 
observation pour eux. Le résultat varie d’un élève à l'autre : passent ; passe. 


Les deux élèves chargés de la lecture des phrases inscrivent alors au tableau les deux 
formes l’une en dessous de l’autre : 1 passent 2. passe 


L'enseignant demande à la classe d'expliquer pourquoi certains ont écrit passe et 
d'autres passent. Les explications reflètent différents niveaux d'appréhension du 
phénomène : 

«Le premier il a nt, le deuxième, il a rien. » 

« Quand c'est au pluriel, on met nt ; quand c’est au singulier, on met pas nt. » 

« On entend pareil, on n'écrit pas pareil. » 

«Au singulier et au pluriel, on entend pareil, on n'écrit pas pareil. » 

«Si le sujet est au singulier ou au pluriel, le verbe s'entend pareil, mais ne s'écrit pas pareil. » 
Toutes les remarques sont justes, mais seules les trois dernières mettent en relation 
l'homophonie et la différenciation des marques à l'écrit. L'enseignant signale simplement 
aux élèves qu'ils ont trouvé un indice qui va leur servir dans la phase suivante, celle où ils 
vont avoir à trouver vraiment. 


Situation 2 


L'enseignant annonce aux élèves qu'il va dire un verbe au présent et qu'ils auront à 
inventer une phrase. || faudra l’'employer à la 3° personne : /pas/. 


On peut s'attendre à des phrases du type (parmi celles qui seront bien à la 3° personne): 


Elle passe devant moi. 

Le train passe. 

Les voitures passent trop vite dans la rue. 
Ladislas passe le sel à son frère. 

ls passent le ballon seulement à leurs amis. 
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Mon grand frère me passe son jeu. 
On passe. 


Si les élèves ne produisent que des verbes au singulier, on leur demande de chercher 
d’autres façons de commencer en fournissant si nécessaire quelques groupes du nom : 


Les élèves passent devant la bibliothèque pour aller à la piscine. 
Deux cyclistes passent devant la maison. 
Les jours passent. 


L'enseignant demande à la classe d'expliquer pourquoi certains ont écrit passe et 
d’autres passent. 


mx DEUXIÈME PHASE Mise au jour de l’homophonie verbale 


L'enseignant annonce que la classe Va pouvoir aller plus loin grâce à une 
recherche de type oui / non. Il rappelle aux élèves qu'ils vont devoir trouver une 
caractéristique de l'orthographe de certains mots. Pour cela, il va leur donner 
des phrases où la caractéristique sera présente (exemples oui) et des phrases 
où elle ne sera pas présente (exemples non). 


Activité 
Rappelons qu'en l’occurrence, dans les exemples ou, le pluriel du verbe ne s'entend 


pas. Dans les exemples Non, le pluriel du verbe s'entend. L'enseignant introduit chaque 
exemple en disant : « Voici un exemple oui » ou « Voici un exemple NON. » 


Exemple 1 : ou 
Les champions saluent la foule. 


Les élèves : 
« C'est au pluriel. » 
« Les champions, c'est au pluriel. » 
« Les champions, c'est le sujet. » 
« Saluent, c'est au pluriel aussi. » 
« Le verbe est au pluriel. » 


L'enseignant : 
«Effectivement, le sujet /es champions est au pluriel et le verbe est forcément au pluriel. » 


Exemple 2 : ou 
Les champions s'amusent. 


Les élèves : 
«Il y a toujours le même sujet. » 
«Le verbe est au pluriel. » 
« Le sujet aussi est au pluriel. » 


L'enseignant : 
« Effectivement, le sujet et le verbe sont au pluriel. » 


Exemple 3 : Non 
Les champions sortent de l'avion. 
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Les élèves : 
« C'est pas es champions qu'on cherche. » 
« Le verbe est au pluriel. » 
« Ce n'est pas le sujet qu'on doit trouver. » 


L'enseignant : 
« Effectivement, on ne s'occupe pas du sujet, mais du verbe. » 


Exemple 4 : Non 
Les voyageurs partent en bateau. 


Les élèves : 
« C'est pas le même sujet. » 
« C'est pas le même verbe. » 
« Le verbe est au pluriel. » 


L'enseignant : 
« C'est juste, la propriété qu'on cherche ne concerne pas le sujet. Elle ne concerne pas 
non plus tous les verbes : elle concerne s'amuser et saluer, mais pas sortir et partir. La 
caractéristique que vous devez trouver est donc en lien avec le pluriel de certains verbes 
seulement. » 


L'enseignant récapitule au tableau. 
AFFICHAGE TABLEAU 


Le sujet et le verbe sont au pluriel. 


Ce qu'on cherche concerne le verbe. 
C'est quelque chose qui à à voir avec le pluriel de certains verbes. 


Exemple 5 : ou 
Le voyageur parle anglais. 


Les élèves : 
« C'est pas le pluriel ! » 
« C'est au singulier » 
« Le sujet et le verbe sont au singulier. » 
«Alors c'est pas le pluriel qui compte. » 
«Si, on a dit que c'était le pluriel. » 
«Alors, c’est pas que le pluriel. » 
« C'est aussi le singulier. » 


L'enseignant : 
« Effectivement, c'est le verbe au singulier et au pluriel. C'est le lien entre le singulier et le 
pluriel de certains verbes. » 


Exemple 6 : Non 
Le voyageur part en bateau. 
Les élèves : 
« C'est au singulier » 
« Le sujet et le verbe sont au singulier. » 
« C'est le verbe qui n'est pas bon. » 


L'enseignant : 
« Oui, le verbe partir n’a pas la propriété qu’on cherche alors que le verbe parler l'a. » 
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SU ES AU 

Le champion salue la foule. 
Les élèves : 

«On entend pareil. » 

«Au singulier et au pluriel, c'est pareil. » 

«Au singulier et au pluriel, on entend pareil. » 

« Ça ne s'écrit pas pareil. » 

L'enseignant : 

« Effectivement, au singulier et au pluriel, on entend pareil, mais on n’écrit pas pareil. » 
Quand les élèves commencent à comparer les formes au singulier et au pluriel, ils 
parviennent à l’idée que certains verbes ont deux formes homophones et les autres 
non. Pour vérifier si c’est la bonne idée, d’autres phrases sont proposées : 

Exemple oui: Les voyageurs montent dans le train. 

Exemple ou: Les champions s'entrainent. 

Exemple NON : Les voyageurs attendent le départ. 

Exemple Non: Les chämpions reprennent le chemin du stade. 


mx TROISIÈME PHASE Récapitulation 


L'enseignant demande alors de formuler ce qui est difficile quand on écrit et 
qu’on utilise des verbes comme passer, monter, saluer. Puis la classe met au 
point un résumé. 


SYNTHÈSE CLASSE 
CE QUE NOUS AVONS APPRIS 
AU PRÉSENT DE L'INDICATIF, À LA 3° PERSONNE 
Ily a des verbes qui se prononcent de la même façon au singulier et au pluriel : 
il s'entraine /ils s'entrainent il salue / ils saluent 


Il y a des verbes qui ne se prononcent pas de la même façon au singulier et au 
pluriel : 
il part /ils partent ilattend /ils attendent 


Â QUAND ON ÉCRIT 
Il y a des verbes faciles à écrire au pluriel parce qu'ils sont différents au singulier et 
au pluriel : 
vient / viennent prend / prennent 


Mais il y a d’autres verbes plus difficiles à écrire ! Quand on les prononce dans sa 
tête, on ne peut pas savoir s'ils sont au singulier où au pluriel : 
mange / mangent parle / parlent 


Quand on écrit, on ne doit pas simplement écrire comme on prononce, on doit 
chercher le sujet. 
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sx QUATRIÈME PHASE Consolidation 


Activité 1 
Objectif : entrainer les élèves à la vérification des accords sujet-verbe par le balisage. 
L'activité de la phrase donnée du jour s'y prête particulièrement bien. Les élèves 
apprennent (ou continuent à apprendre) à encadrer le groupe du nom en fonction de 
sujet et à souligner le verbe de la phrase en laissant la trace de leur raisonnement. 


AFFICHAGE TABLEAU 


pluriel 2 


sujet verbe de la phrase 


Ce sont LE qui 


Les voyageurs 


dans l'avion. 


embarquent 
nt 


9.Partiel, chapitre 3, 
p. 51, Neuf activités 
pour la classe. 


Dorénavant, les traces de leur raisonnement seront demandées aux élèves’. 


Objectif : mobiliser l'attention des élèves sur les formes verbales homophones en 
organisant une collecte de verbes. Les élèves rassemblent sur une affiche les verbes 
déjà travaillés. Puis, pendant une période où aucune nouvelle notion ne sera abordée, 
les élèves recueillent des verbes des deux types en cherchant des phrases dans leurs 
manuels d'histoire, de géographie ou de sciences. Ils les classent sur une fiche. 


AFFICHAGE CLASSE 


Verbes homophones 
à la 3° personne 
du présent de l'indicatif 


Verbes non homophones 
à la 3° personne 
du présent de l'indicatif 


On n'entend pas la différence. On entend la différence. 


ils s'entrainent 


il s'entraine 


ils attendent 


il attend 


ils montent 


il monte 


ils partent 


il part 


ils saluent 


ils s'amusent 


il salue 


il s'amuse 


ils sortent 


ils s'étendent 


il Sort 


il s'étend 


ils passent 


il passe 


ils reprennent 


il reprend 


ils portent 


il porte 


ils jaunissent 


il jaunit 


ils voient 


il voit 


ils finissent 


il finit 


ils courent 


il court 


ils veulent 


il veut 
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Ce tableau peut être ensuite modifié pour noter l’infinitif. L'observation de la répartition 
des formes homophones et hétérophones amène au constat suivant : ce sont souvent 
les verbes du premier groupe qui ont des formes homophones au singulier et au pluriel, 
et qui sont donc les plus « risqués » quand on écrit. On n'oubliera pas cependant, 
notamment au CM2, les verbes courir; offriy cueillir, qui présentent les mêmes pièges 
pour les élèves (/kur/, /5fr/, /koj/). 


Activité 3 
Objectif : inventer une phrase avec un sujet au pluriel et deux verbes de type différent. 


L'un présente une différence perceptible à l'oral entre le singulier et le pluriel ; l’autre, 
non. L'élève doit fournir la preuve qu'il a bien sélectionné deux verbes de type différent. 


Les voyageurs traversent le quai et attendent le train. 

au singulier : 

— traverse se prononce de la même façon que traversent ; 

— attendne se prononce pas de la même façon que attendent. 
Une fois que l’enseignant a validé les phrases, chacun les dicte à son voisin eten contrôle 
l'orthographe. 


Activité 4 
Objectif : reconstituer des phrases qui ont pour particularité d'être « renversables », 
c'est-à-dire de pouvoir échanger sujet et complément d'objet direct (Pierre regarde 
Marie / Marie regarde Pierre) ce que ne permettent pas tous les verbes (Pierre écrit un 
livre). Elles obligent les élèves à chercher des indices orthographiques : 


Pierre les enfants poussent dans l'eau 


Les enfants poussent Pierre dans l'eau. 


le chat les oiseaux attaquent 


Les oiseaux attaquent le chat. 


Objectif : travailler les conceptions des élèves relatives à l’accord sujet-verbe. Les 
activités de phrase donnée du jour où de phrase dictée du jour se poursuivent tant 
que des élèves omettent la marque de nombre dans une phrase dictée. Mais on peut 
différencier la difficulté en fonction des élèves ou travailler seulement avec ceux qui ne 
réussissent pas encore à produire toutes les marques dans une chaine d'accord. 


Il est parfois intéressant de faire observer ou de dicter des phrases qui comportent le 
même verbe avec des sujets différents, « renversables » ou non: 
L'ogre adore les enfants, mais les enfants n'adorent pas l'ogre. 
Quand le tigre saute sur les singes, les singes sautent dans l'arbre. 
Les lionceaux regardent la lionne, mais la lionne regarde 5a proie. 
Quand un chevreuil s'arrête, les autres chevreuils s'arrêtent aussi. 
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mes Des noms déconcertants 


Un nom est un nom : chat, élève, monde, équipe sont des noms au singulier qui 
commandent des verbes au singulier. Mais, pour les élèves, tous les noms ne 
sont pas équivalents. 


mm NOMS COLLECTIFS 


Les élèves considèrent souvent les noms collectifs, tels monde ou équipe, comme 
donneurs d’une marque de pluriel : 


La police est arrivés. Tous le monde est partis. Une famille y allèrent. 
C'est pourquoi ces noms collectifs requièrent une attention particulière '°. 10. Pour une 
autre proposition 
z concernant les noms 
em NOMS INANIMES collectifs, voir la 
carte 10, p.260, 


Les locuteurs ont tendance à placer Les noms animés en position de sujet et les  Onunpronom 
inanimés en position d'objet. De ce fait, les élèves considèrent volontiers que  "omophoneaucycle3. 
le nom animé est celui qui donne ses marques. À contrario, un nom inanimé 
serait moins bon « candidat donneur », surtout s’il a dans son entourage un 
nom animé. Entre deux candidats, c'est l’animé qui l'emporterait : 

La rougeole frappent les enfants. 


Activité 1 
Pour amener les élèves à traiter les noms collectifs indépendamment de leur sens, 


qui véhicule l’idée de pluriel, il est nécessaire de travailler les chaines d'accord avec ces 
noms particuliers. On peut poser le problème à partir d’une consigne banale. 


Trace le maximum de flèches entre les mots de chaque colonne et 
explique ce qui te permet de le faire : 


les joueurs e 


l'équipe + e vote 
la foule e votent 
la classe © e crie 
le monde e e crient 


les acteurs © 


La discussion collective permet de formuler la tension entre le sens et la forme. La 
récapitulation met l'accent sur la difficulté que rencontrent les élèves. 


Activité 2 


Il s’agit de donner l’occasion aux élèves d'écrire un « commentaire orthographique ». 


Un élève a écrit l'orchestre joue. Puis il a ajouté nt à joue. 


LA 
Approuves-tu sa correction ? Écris ce que tu lui dirais pour lui 
expliquer s'il a raison ou tort. 
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SYNTHÈSE CLASSE 


CE QUE NOUS AVONS APPRIS 
LES NOMS COLLECTIFS 

foule — classe - monde - groupe - police - assemblée - équipe — forêt 
Ce sont des noms qui désignent des ensembles de personnes ou de choses. 
On les appelle des noms collectifs. 
Comme ce sont des noms, ils peuvent être au singulier où au pluriel : 

la foule - les foules 

la classe - les classes 

le monde - les mondes 

le groupe - les groupes 

la police — les polices 

l'assemblée -— les assemblées 

l'équipe - les équipes 

la forêt - les forêts 


AN ATTENTION AUX CHAINES D'ACCORD 


Quand on écrit, ces noms nous font penser au pluriel, mais ils sont souvent 
au singulier : 

Toute la classe pense à la fête de l'école. 

La foule crie. 

L'Assemblée nationale vote la nouvelle loi. 
Il faut bien regarder le déterminant. 


A\ Tour LE MONDE : ATTENTION AU PIÈGE 


Tout le monde se ie en écrivant tout le monde. 


Es (x) es) Ca) 


Par la suite, on peut revenir fréquemment sur ce cas de figure avec des phrases dictées 
du jour. 


Activité 3 
Même si les élèves utilisent spontanément peu de noms inanimés en position de sujet, 
travailler les chaines d'accord avec de tels noms renforce la compréhension de l'accord. 


Il s'agit donc de faire produire des accords quand le noyau du groupe nominal en 
fonction de sujet est un nom inanimé et que celui du groupe nominal en fonction de 
complément du verbe est un nom animé : 


La musique touche les enfants. 

La lumière attire les moustiques. 
On utilise un système de « tirettes »". Chaque groupe du nom (en position de sujet 
ou d'objet) est décomposé en déterminant plus nom. Les élèves doivent sélectionner 
chaque mot dans une liste disposée sur une bande verticale qui coulisse. 
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11. Pierre Sève et 


Corinne Amboise, 
«Images, ciseaux, 
tirettes... Un exemple 
de bricolage 
didactique au CE1 
autour des relations 
nom/verbe », Repères, 
n°39, 2009, p. 103-123. 
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Les élèves sont invités à constituer des phrases. 


attirent 
les 05 séduisent le moustiques 
oreillons séduit ( enfant 
lumière attire chien 
touchent vent 


Lors de la mise en commun, la discussion porte sur ce qui est possible et ce qui ne l’est 
pas. Elle fait ressortir plusieurs niveaux. 
— Certaines phrases ne se disent pas et ne s'écrivent donc pas. 

La musique séduisent les enfants. 
— Certaines phrases ne sont pas « possibles » à cause du sens. 

La musique séduit le vent. 
Mais certains élèves peuvent trouver que des phrases de ce type sont possibles dans un 
conte. On peut les appeler phrases « imaginaires ». 
— Certaines phrases ne sont pas « possibles » à cause de l'orthographe. 

La rougeole touchent les enfants. 
Certains élèves peuvent faire remarquer que cette phrase pourrait néanmoins se dire. 
L'enseignant confirme qu'à l'écrit, cette phrase n'est pas bien formée, mais qu’à l'oral, 
cela ne s'entendrait pas. 


mes Des constructions déroutantes 


L'analyse de leurs erreurs montre que beaucoup d'élèves « accordent » le verbe 
avec un mot qui n’est pas le sujet, mais qu'ils prennent pour le donneur de 
marque, car il précède le verbe : 

- dernier nom d'une coordination (Pierre et Marik joue) ; 

- nom en fonction de complément (la mère des lionceaux arrivent) ; 

- pronom antéposé au verbe (illes donnent). 


Ces trois constructions constituent de fréquents obstacles pour les élèves dans 
leur travail d'identification du sujet. 


mm LES NOMS COORDONNÉS 


L'objectif est de faire découvrir le cas du sujet composé de deux noms ou de 
deux groupes nominaux coordonnés : 

Jules et Djamel chantent à la chorale. 
Comme il existe un rapport sémantique entre le verbe et chacun des noms 
(Jules chante, Djamel chante), certains élèves attribuent à un seul des deux 
noms le rôle de donneur de marque : 

Deux frères et une sœur se promène. 
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Ces deux noms peuvent avoir le même nombre ou pas. Si leur nombre diffère, la 
difficulté est souvent plus forte, surtout si le verbe est homophone au singulier 
et au pluriel. On distingue ainsi des degrés de difficulté croissante : 

Renzo et Lili partent en vacances. 

Le football et les arts martiaux plaisent aux garçons plus qu'aux filles. 

La plage et la montagne offrent de multiples occasions de jeux. 

Les enfants et la maitresse assistent au spectacle de cirque. 


mm LES NOMS AVEC EXPANSION 


Le groupe du nom en fonction de sujet peut comporter une où plusieurs 
expansions'?. Ces expansions du nom peuvent être un adjectif, un groupe pré- 
positionnel, une subordonnée relative, voire une combinaison de ces éléments : 

Ces chiens méchants attaquent souvent. 

Le chat des voisins arrive dans la cour. 

L'élève qui a lancé des boules puantes habite près de chez moi. 

Le chien noir des voisins qui aboie après tous les passants présente un danger. 


La difficulté est de maintenir en mémoire le nombre du nom noyau, caracté- 
ristique indispensable pour accorder le verbe. Cette difficulté varie en fonction 
de la longueur de la chaine d'accord. Elle varie aussi selon que le nom noyau et 
les différents éléments qui le séparent du verbe ont le même nombre ou pas. 
Si le verbe est homophone au singulier et au pluriel, la difficulté est encore plus 
forte : 


Les grenouilles dujardin coassent àl'aube. 
pl 


sg pl 
Le hamster desenfants mange delasalade. 
sg pl sg 


Qui est-ce qui commande ? 


! Il n’est pas facile de faire comprendre à de jeunes élèves quel nom commande l’accord : 
!_ dans des phrases du type Les bateaux des pêcheurs quittent le port. ! 
Pour le linguiste, l'expansion peut être supprimée : Les bateaux quittent le port. 
:. Mais l’élève, lui, dit qu’on peut supprimer les bateaux « parce que les pêcheurs aussi, ils : 
‘ quittent le port ». Et beaucoup de conclure que cela n’a pas vraiment d'importance, : 
”_ puisque de toute façon «les deux sont au pluriel ». Même latraditionnelle question quiest- 
ce qui ? autorise les deux réponses ! Il faut donc du temps et beaucoup de manipulations 
rigoureuses pour que le lien syntaxique l’emporte sur les spéculations sémantiques. 


mm LES PRONOMS PRÉCÉDANT LE VERBE 


Le pronom antéposé au verbe est une troisième construction à risque : 
Ces chansons lui donnent des frissons. 
Son film les ravit. 
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12. « L'expansion 


est une fonction. 
Les expansions du 
nom sont des mots 
ou des groupes de 
mots qui dépendent 
syntaxiquement 
d’un nom sans 

être forcément 
obligatoires. » 
Jean-Christophe 
Pellat (dir), Quelle 
grammaire enseigner ?, 
Hatier, 2009, p. 137. 


13. Partie Il, chapitre 5, 
p. 86, Processus cognitifs 
et orthographe. 
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L'élève qui a retenu comme propriété essentielle du sujet sa place devant le 

verbe a tendance à prendre ce pronom pour un donneur de marques. C'est 

le cas de le, la, les, lui, leur, nous, vous. Comme dans les deux constructions 

précédentes, l'erreur est d'autant plus fréquente que le verbe est homophone 

au singulier et au pluriel et que le pronom est à une forme marquée, le pluriel 

pour les verbes à un temps simple, et Le genre aussi, quand il y a un participe 

passé 4 : _ W.Carte6,p. 173 
Ainsi Lucie (CM2) justifie le s de rataches dans Arrivés à l'élevage, on détache les chiens pour 8e he EgoUpe 
enlever les harnés et on les rataches par la présence de les. mn 


Tous ces éléments de nature diverse, qui viennent rompre le lien spatial étroit 
entre le noyau du groupe du nom et le verbe (parfois appelés « rupteurs » ou 
«écrans »), brouillent la visibilité de la chaine d'accord, font perdre le fil ou 
déroutent les élèves en les mettant souvent sur une fausse piste. 


IL faut donc organiser des activités spécifiques, pour amener les élèves à 
prendre conscience de la complexité de ces constructions et du risque d'erreur 
qui s'ensuit. 


Activité 1 
L'objectif est de faire travailler le cas du sujet comportant deux noms noyaux au 


singulier Comme les élèves apprennent à remplacer un groupe nominal par le pronom 
il pour identifier le sujet, on va se servir de cette opération. 


La démonstration est faite pas à pas par l'enseignant, qui écrit volontairement au 
tableau les énoncés problématiques pour que les élèves puissent voir le résultat des 
opérations de substitution. 
« Voici une phrase : 
Jules et Djamel chantent à la chorale. 
Certains disent que le sujet, c'est Jules parce qu'on peut le remplacer par le pronom il; 
d’autres disent que c'est Djamel pour la même raison ; et le reste de la classe dit que c'est 
les deux ou que ça revient au même. Tout cela n'est pas très clair Alors, comment faire 
pour savoir pour être sûr ? 
Si je remplace Jules par i} j'obtiens : 


AFFICHAGE TABLEAU 


[1] et Djamel chantent à la chorale. 


Jules 


On ne peut pas dire cela : ce n’est donc pas Jules le sujet. 
Faisons un nouvel essai en remplaçant Djamel par il: 


AFFICHAGE TABLEAU 


Jules et [il] chantent à la chorale. 


Djamel 


La phrase ne sonne toujours pas bien : Djamel n'est donc pas le sujet. 
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Par contre, je peux remplacer tout le groupe Jules et Djamel par ils : 


AFFICHAGE TABLEAU 


[ls | chantent à la chorale. 


Jules et Djamel 


Condlusion : c'est bien l'ensemble formé par Jules et Djamel qui est le sujet. D'ailleurs, on 
peut l’encadrer par Ce sont. qui » 
Une fois que le sujet est identifié, on peut orienter l'observation sur la forme verbale. 
«Et maintenant, comparons ces trois phrases : 
Jules part à la chorale. 
Djamel part à la chorale. 
Jules et Djamel partent à la chorale. 
Que se passe-t-il quand le sujet est composé d’un nom ? de deux noms ? » 


« Voici maintenant trois nouvelles phrases : 
Ma sœur joue de l'accordéon. 
Ma cousine joue de l'accordéon. 
Ma sœur et ma cousine... 
Comment faut-il écrire la terminaison du verbe ? Quel est le piège ? Justifiez votre 
reponse. » 
Après discussion sur ces séries d'exemples, les élèves concluent. 


SYNTHÈSE CLASSE 


CE QUE NOUS AVONS APPRIS 
Quand le sujet est composé de deux noms propres ou de deux groupes du nom 
au singulier, le verbe est au pluriel. 


Â On n'entend pas toujours que le verbe est au pluriel. 


Jules et Djamel chantent à la chorale. 


sg sg 
Si 


(s) (D) 


15. Le texte est un 


Fos 2 résumé d'un passage 
Activité 2 de La Cité labyrinthe, 

L'objectif est d'amener les élèves à comprendre les accords dans un texte et à en saisir de Christian Grenier 
et Julien Famchon, 


l'importance. L'élève doit sélectionner une seule des deux formes verbales proposées 
et désigner le groupe en fonction de sujet avec lequel le verbe s'accorde. Pour fabriquer 
le texte soumis aux élèves, on s'inspire d'un roman en cours de lecture (on peut aussi 
puiser dans des écrits documentaires)", 


Bayard Poche, 2009. 


Choisis la forme qui convient et surligne les mots qui t'ont permis 
de décider. 
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DOCUMENT ÉLÈVES 


ge rencontre | , | 
Jac et Zen dans le palais des glaces du parc d'attraction. 
ge rencontrent 


\ , .… quittent 
Après avoir confronté la couleur de leur peau, le garçon et la jeune fille 
quitte 


e quartier des miroirs en compagnie de Per, le père de Jac. 


marche 

2, s\ , ol “ n 
our la première fois de 5a vie, Jac en plein air. 
marchent 


étonnent 
Le soleil ét les paysages le jeune garçon. 
tonne 


marche ” | 
Les enfants et Fer au milieu des immeubles. 
marchent 


décide . | 
JacetZen de retourner dans la cité labyrinthe pour sauver 
décident 


les derniers survivants de la cité. 


C'est le type d'exercice qu'on peut demander aux élèves de fabriquer notamment aux 
plus rapides. Dans ce cas, on sélectionne un autre passage du roman en cours afin de 
donner un matériau de départ aux élèves. 


Activité 3 


L'enseignant propose un problème qui prépare les élèves à la révision de leurs écrits. 


Dans une classe, on a dicté aux élèves la phrase" : 16. Mémoire 


Deux frères et une sœur 5e promènent. EE 
Labsi, La dictée discutée 


Les uns ont écrit promène et les autres promènent. Leïla veut peut-elle être un outil 
TEE s d'apprentissage ?, IUFM 
éliminer RAA | de l'académie de Paris, 
Voici ce qu'elle explique : « Parce qu'on met ent quand il y a beaucoup 2004 

de personnages, et on met e quand c'est un seul personnage. 

Et là, il y a qu'un seul personnage, c'est une fille, c'est la sœur 


des deux frères. » 

Que penses-tu de son explication ? Es-tu d'accord ? pas d'accord ? 
Explique pourquoi, en donnant tes preuves. N'oublie pas de laisser 
des traces de ton raisonnement. 


Activité 4 
Pour contrecarrer cette conception tenace que le donneur se trouve immédiatement 
devant le verbe, on peut utiliser le « coup du double corpus ». 


On propose aux élèves un premier corpus qui est compatible avec leurs conceptions 
erronées, puis un second corpus incompatible avec ces mêmes conceptions. 


CARTE 8 + L'ACCORD SUJET-VERBE AU CYCLE 3 71 


La perception d'une incohérence contraint plus ou moins les élèves à remettre en cause 
leurs conceptions initiales. 


Dans l'exemple qui suit, le travail porte aussi bien sur le cas du pronom antéposé que 


sur le nom en fonction d'expansion 17. Mémoire 
professionnel de 
Première étape Natacha Le Grand, 
Les élèves reçoivent un corpus de phrases. Ils doivent justifier la terminaison de tous les te ns 
verbes soulignés : comme les sciences ?, 
| / / IUFM de l'académie 
1. Tes jouets sont cassés, tu les répares. de Paris, 2004. 


2. || y a des feuilles mortes par terre, les jardiniers les ramassent. 
3. Les bateaux des pêcheurs quittent le port. 

4. Les tigres des zoos effraient le public. 

5. Ils épluchent une pomme. 


Après un temps de travail individuel, l'enseignant recueille au tableau toutes les 
justifications. Voici celles concernant la première phrase : 

«s, c'est les. » 

« Ça s'accorde avec tu. » 

« Ça s'accorde avec tes jouets. » 


AFFICHAGE TABLEAU 


Tes jouets | sont cassés, a les |répares. 


Les propositions ne sont pas discutées. 


Deuxième étape 
L'enseignant annonce aux élèves qu'il va leur donner un autre corpus pour trancher 
entre ces propositions. Ils doivent à nouveau justifier la terminaison des verbes soulignés : 


1. Ton vélo est cassé, tu le répares. 

2. || y a des papiers par terre, l'élève les ramasse. 
3. Le bateau des pêcheurs quitte le port. 

4. Le tigre des zoos effraie le public. 

5. Tu épluches les légumes. 


La mise en commun peut commencer après quelques minutes d'observation 
silencieuse. Pour la première phrase, les élèves constatent que ton vélo et le sont au 
singulier et ne peuvent pas être à l’origine du s de répares considéré comme un pluriel : 

«Il y a pas de pluriel. » 

«Le s à la fin de répares, c'est pas un pluriel. » 

« C'est tu, c'est la deuxième personne. » 


AFFICHAGE TABLEAU 


Tél est cassé, EI X répares. 
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La classe revient alors sur l'hypothèse initiale d’un accord avec les (tu les répares) ou avec 
tes jouets. Elle constate qu'elle est incompatible avec la présence du s à la fin de répares: 
« Ça peut pas être /es, le donneur, parce qu'il y a toujours un s, même quand c'est e. » 
« C'est pareil, tes jouets, ça va pas, parce que dans l’autre, il y a ton vélo, et à répares il y a 
aussi UN $. » 
« C'est la deuxième personne. » 


AFFICHAGE TABLEAU 


Tests sont cassés, En Dé répares. 


Le même travail est effectué pour les autres phrases. 


Au cours de ce travail, un certain nombre d'élèves découvrent ou redécouvrent que 
le s n’est pas toujours le signe du pluriel : à la finale d’un verbe, c'est la marque de la 
2° personne du singulier. Certains élèves, en effet, vont jusqu'à penser que le s de la 
2° personne est un pluriel car, quand on dit tu à quelqu'un, c'est qu’on est deux. 

Un petit récapitulatif est immédiatement fait. 


SYNTHÈSE CLASSE 


/\ ATTENTION AU S 


À la fin d'un nom et des mots qui l'accompagnent, s indique le pluriel. 
À la fin d’un verbe, s indique le singulier (1° ou 2° personne). 


= Des verbes en pièces détachées 


Dès le CP, les élèves sont confrontés aux formes verbales complexes lorsqu'ils 
commencent à vouloir écrire ce qu'ils ont fait : 
Hier on a fait des crêpes avec ma mamie. 


En CM, la difficulté est toujours présente. Il est très fréquent de trouver dans 
les textes des élèves des formes comme : 
ont faient, sont partient, vont mangés, vont partirent, ont décidé de partirent 


Écrire ces formes complexes constitue en français un véritable problème. Il faut 
en effet que les élèves comprennent : 


e que le verbe peut être un assemblage de plusieurs éléments : 

oublie /a oublié /a été oublié ; 
e que cet assemblage peut être formé avec l’auxiliaire avoir ou l’auxiliaire être 
plus participe passé, avec un semi-auxiliaire plus infinitif : 

ila mangé il est parti /il va manger ; 
e que les différentes parties du verbe à un temps dit « composé » ne portent 
pas les mêmes marques : au pluriel, l’auxiliaire porte les marques verbales de 
personne et de nombre, alors que le participe passé porte dans certains cas 
des marques nominales de genre (e) et de nombre (s) : 

ils ont donné /elle est partie, elles sont parties ; 
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e que le participe passé a une morphologie particulière qu’il faut mobiliser 
quand on écrit ; la plupart du temps, le participe passé se termine par une 
voyelle « nue » (é, i, u), mais le participe passé de certains verbes se termine 
par une consonne (s ou Ÿ) ; cette double possibilité désoriente les élèves qui ont 
du mal à admettre qu’une forme verbale puisse ne se terminer ni par s, ni par 
t,nipar x,nipare; 

e qu'une fois qu'on tient cette forme, il faut encore appliquer des règles 
compliquées qui varient en fonction de l’auxiliaire utilisé. 


Inutile de dire qu’ils’agit d’un travail au long cours. Notre objectif ici sera limité. 
ILest en fait double et concerne les marques du participe passé. IL s’agit de : 

- faire prendre conscience aux élèves de la fréquence des finales de participe 
passé en é, i, et u (ils ont aimé, décidé, fini, pu, voulu, cru, tenu, etc.) ; 

- leur faire prendre conscience que la marque nt ne se trouve pas sur le 
participe passé, mais sur l’auxiliaire (ils ont fini et non pas ils ont finient)'8. 
Nous laissons pour le collège les problèmes orthographiques liés aux temps 
composés au passif. 


mx PREMIÈRE PHASE Repérage de la lettre finale 
des participes passés 


Le participe passé des verbes les plus fréquents se termine par une voyelle. Afin 
que les élèves limitent leur envie d'ajouter systématiquement une consonne, on 
leur demande de classer les différentes formes de participe passé en fonction 
de leur terminaison. Les élèves travaillent sur les verbes les plus fréquents'©. 


Activité 1 
Voici la liste des participes passés des 50 verbes les plus 


fréquents. Classe ces participes passés en fonction de leur 
terminaison. 


PET : A A : / 
été pris dû aimé laissé 
eu venu joué sorti commencé 
fait Suivi mangé tombé arrêté 
dit donné parti resté attendu 
æ A "a 

allé lu demandé retrouvé devenu 

# / 
pu SU entendu pensé porté 
vu fallu répondu crié vécu 
trouvé regardé appelé compris cru 
mis passé parlé ouvert revenu 
voulu arrivé cherché couru entré 


Est-ce que tu connais des verbes dont le participe passé a une 
autre terminaison ? 
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18. Voir aussi carte 9, 


p.237, Les formes 
verbales en /E/ 
au cycle 3. 


19. Liste de Manulex, 


http://leadserv. 
ubourgogne.fr/ 
bases/manulex/ 
manulexbase/ 
indexFRhtm. 


On peut aussi se 
reporter à Serge 
Meleuc et Nicole 
Fauchart, Didactique de 
la conjugaison, Éditions 
Bertrand Lacoste, 
1999. 


LES CARTES DE L'ORTHOGRAPHE 


On aboutit au classement suivant : 


AFFICHAGE CLASSE 


participe 
passé en é 


participe 
passé en u 


participe 
passé eni 


autres 


été — allé — trouvé 
donné — regardé — 


eu — pu — vu 
voulu — venu — 
lu — su — dû 


pasgé — arrivé — joué 
mangé — demandé — 


appelé — parlé — 
cherché — aimé — 


fallu — entendu — 
répondu — couru — 
attendu — devenu — 


fait — dit 


suivi — parti 
sorti 


mis — pris — 
compris — 
ouvert 


vécu — cru — 
revenu 


tombé — resté — 
retrouvé — pensé — 
crié — laissé — 
commencé — arrêté — 
porté — entré 


Ce premier classement permet d'aboutir aux condusions suivantes, formulées oralement : 
— la désinence la plus fréquente est é ensuite c'est u ; 
— le participe passé en u ne prend jamais de consonne finale ; 


— il n'y a que trois verbes avec une désinence en i (suivi parti sorti) ; aucun de ces trois 
verbes n'appartient au 2° groupe ; 

— les autres désinences possibles sont s (pris, compris, mis) et t (fait, dit ouvert) 

Ces formes en s ou t sont donc à part. Leur nombre est très limité, si on prend en 
compte le fait qu'on retrouve prendre et mettre dans de nombreux dérivés. On observe 
par ailleurs que le participe passé qui se termine par un autre phonème que /e/, /i/ ou 
/y/ prend toujours une consonne finale (fait, ouvert, mort) 


Activité 2 
On propose ensuite aux élèves d'explorer une nouvelle liste de verbes fréquents afin 
de confirmer les conclusions du premier classement. 


Voici encore une liste de verbes fréquents. 
Les conclusions auxquelles tu es arrivé(e) après le premier 
classement des participes passés sont-elles encore valables ? 


servir lever recopier expliquer voler 
connaitre rendre remplacer a55oir apercevoir 
compléter dormir essayer relever jeter 
tenir tirer cacher acheter placer 
perdre utiliser rentrer décider boire 
raconter pousser sauter chanter descendre 
monter aider tourner montrer approcher 
rire indiquer observer apprendre changer 
marcher écouter préparer oublier ajouter 
poser finir terminer dessiner découvrir 
choisir sentir 
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La mise en commun confirme dans l’ensemble les constats précédents : 

— les participes passés en é sont les plus nombreux ; 

— le participe passé en u ne prend jamais de consonne finale ; 

— sur les six nouveaux participes passés en j, il n'y en a que deux du 2° groupe ; 
— il y a trois participes passés nouveaux qui se terminent par une consonne. 
L'affiche précédente est complétée et continuera à l'être au fil des rencontres. 


AFFICHAGE CLASSE 


articipe articipe articipe 
PALVICIPES FARLAIP PATHICIP | 
passé en ë passé en u passé eni 


autres 


été — allé — trouvé eu — pu — vu suivi — parti fait — dit 
donné — regardé — voulu — venu — sorti — servi mis — pris 
pasgé — arrivé — joué — | lu — su — dû ri — choisi — compris — 
mangé —- demandé — fallu — entendu — dormi- fini — | ouvert — 
appelé — parlé — répondu — couru — | senti a56i6 — 
cherché — aimé — attendu — devenu — appris — 
tombé — resté — vécu — cru — découvert 
retrouvé — pensé — revenu — connu 
crié — laissé — — tenu — perdu — 
commencé — arrêté — | rendu — aperçu — 
porté — entré — bu — descendu 
complété — raconté — 
monté — marché — 
posé — levé — tiré — 
utilisé — poussé — 
aidé — indiqué — 
écouté — recopié — 
remplacer — essayé — 
caché — rentré — 
sauté — tourné — 
observé — préparé — 
terminé — expliqué — 
relevé — acheté — 
décidé — chanté — 
montré — oublié — 
dessiné — volé — jeté — 
placé — approché — 
changé — ajouté 


me DEUXIÈME PHASE Étude des participes passés 
qui se terminent par une consonne 


Les élèves, qui ont souvent envie d'ajouter une consonne quand le participe 
passé se termine par i où u, se rendent compte à présent que les participes 
passés qui se terminent par une consonne écrite sont très peu nombreux. 
Le but est de les amener à comprendre : 

- que ces participes passés sont ceux de quelques verbes très fréquents, et 
bien sûr de ceux qui font partie de leur famille ; 
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- que tous les participes passés des verbes d'une même famille se terminent 
par la même lettre finale. 


À l'école primaire, on peut retenir les six verbes suivants : 
- finale en is : prendre et mettre ; 

- finale en it : dire et écrire ; 

- finale en t : faire et ouvrir. 


Activité 1 
1. Trouve le plus grand nombre de verbes qui sont fabriqués à partir 


du verbe prendre. 
Choisis-en deux et écris une phrase à un temps composé. 


2. Trouve le plus grand nombre de verbes qui sont fabriqués à partir 
du verbe mettre. 
Choisis-en deux et écris une phrase à un temps composé. 


En s’aidant d’un dictionnaire électronique ou d’un manuel de conjugaison, on arrive à 
rassembler les verbes suivants : 
prendre : apprendre, comprendre, déprendre (se), entreprendre, éprendre (s’), 
méprendre (se) prendre, reprendre, surprendre. 
mettre : admettre, commettre, compromettre, démettre, émettre, entremettre (s’), 
permettre, promettre, remettre, soumettre, transmettre. 


On pourra proposer le même travail avec faire, dire, écrire et ouvrir, par exemple dans 
le cadre d'un remue-méninge orthographique. Les quatre verbes suivants sont traités à 
raison d’un par jour pendant une semaine : 

faire : contrefaire, défaire, parfaire, satisfaire, surfaire. 

dire : dédire, interdire, maudire, médire, prédire, redire. 

ouvrir : couvrir, découvrir entrouvrir recouvrir. 

écrire : circonscrire, décrire, inscrire, prescrire, proscrire, réécrire, souscrire, transcrire. 
Le nombre de verbes traités pour une famille donnée peut être fonction du niveau de 
la classe. 


Activité 3 
À l'issue de ce travail, on donne une consigne d'écriture d’un texte court où les élèves 


sont invités à utiliser ces verbes au passé composé. Par exemple, après la lecture de 


La Cité labyrinthe” (ou de tout autre roman). 20. Christian Grenier 


: , ; N N ot et Julien Famchon, La 
Explique ce que Jac a mis dans son petit sac à dos après avoir été Cité labyrinthe, Bayard 


désigné par le boulier du hasard. Tu utiliseras les verbes prendre, Poche, 2009. 
mettre, faire, dire et ouvrir et leurs dérivés au passé composé. 


On pourra aussi proposer, en phrase donnée du jour, les phrases suivantes inspirées du 
même roman : 

Il n'a pas attendu, il a agi sans réfléchir. 

Il a pris soin d'en conserver des copies. 
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SYNTHÈSE CLASSE 


CE QUE NOUS AVONS APPRIS 
LE PARTICIPE PASSÉ 


Nous hésitons souvent sur la lettre finale des participes passés. 
1. Les participes passés qui se terminent par /e/ s'écrivent é. 

2. Les participes passés qui se terminent par /y/ s'écrivent u. 
3. Les participes passés qui se terminent par /1/ s'écrivent i. 


QUELQUES PARTICIPES PASSÉS 
SE TERMINENT PAR UNE CONSONNE 


Seul un petit groupe de participes passés se terminent par is, it ou t. Ce sont les 
verbes : prendre, mettre, dire, écrire, faire, ouvrir et les verbes de leur famille : 
— finale en is : pris et mis ; 

— finale enit : dis et écris ; 

— finale en t : fait et ouvert. 


Â Il faut apprendre ces participes passés par cœur. 
Le participe passé en u ne prend jamais de consonne finale. 


mx TROISIÈME PHASE Retour sur [a marque nt 


Quand les élèves ont assimilé que la marque nt est la marque du pluriel du 
verbe dépendant d’un sujet au pluriel, ils ont tendance à ne plus trop savoir 
quelle partie du verbe doit être marquée (ils sont partient). IL est donc nécessaire 
de mettre en place des activités qui les conduisent à la conclusion que c’est 
l’'auxiliaire qui porte la marque nt de pluriel verbal, et non le participe passé. 


Activité 1 
Max et Moritz de Wilhelm Busch est une des toutes premières bandes dessinées. 


L'ouvrage est paru en 1865 et raconte quelques moments de la vie de deux garnements 
qui font des bêtises et qui finiront très mal. 


Voici un texte de présentation de l’œuvre : 

Max et Moritz font beaucoup de bêtises. Ils étouffent les poulets 

de la Veuve Bolte, puis ils volent le plat que celle-ci a préparé. IS font 
exploser la pipe de leur instituteur. Ils mettent des hannetons dans 
le lit d'Oncle Fritz. 


Réécris ce texte en utilisant le passé composé. 


Activité 2 
Une fois la transposition vérifiée, on procède devant les élèves à un balisage pour 
indiquer les modifications. 
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AFFICHAGE TABLEAU 


Ils volent le plat. présent 


Ils ont volé le plat. | passé composé 


Puis les élèves produisent le même balisage sur Ils mettent des hannetons dans le lit. 


Dans les jours qui suivent, le même travail est proposé de façon systématique dans le 
cadre du remue-méninge quotidien. Le balisage peut ensuite s’alléger. 


BILAN 


Au terme de ce parcours pas à pas, on pourrait être saisi de vertige quand on 
pense à tout ce qui reste à faire ! Ce que nous avons proposé n’est que le début 
d'une exploration de grande ampleur, celle des conséquences de l'homophonie 
verbale en français. 


Nous souhaitons, pour terminer, attirer l'attention sur trois points. 


1. D’autres aspects doivent faire l’objet d'un travail régulier au-delà de l'école 
primaire : 

- la reconnaissance du sujet quand il n’est pas à sa place «normale » et l'accord 
sujet-verbe dans la proposition relative ; 

- l'homophonie au présent de l'indicatif, qui concerne d'autres personnes 
que les troisièmes du singulier et du pluriel auxquelles nous nous sommes 
limitées dans cette carte : je marche, tu marches, il marche, ils marchent. Il faut y ajouter 
l’homophonie nom / verbe (la marche / les marches / je marche / tu marches / ils marchent) 
largement explorée par la recherche depuis une vingtaine d'années. N'oublions 
pas l'impératif qui tracasse encore bien des lycéens et des adultes (marche ! et 
non pas marches |) ; 

- l'homophonie à l’imparfait (le tigre guettait / les tigres guettaient / tu guettais), en 
lien avec l'infinitif guetter et les quatre formes du participe passé (guetté, guettés, 
guettée, guettées) : toutes ces formes sont en effet prononcées sensiblement de 
la même façon aujourd’hui dans une partie de la francophonie ; la sélection 
de la forme écrite est un casse-tête pour les francophones comme pour les 
étrangers ; 

- l'accord du participe passé, qui devra être consolidé en ce qui concerne les 
rêgles de base (accord avec le sujet quandilest employé avec être ; pas d'accord 
avec le sujet quand il est employé avec avoir). 


CARTE 8 + L'ACCORD SUJET-VERBE AU CYCLE 3 PES 


2. Le travail en orthographe et le travail en grammaire gagneront à être bien 
articulés. Les quatre opérations linguistiques de base (substitution, déplacement, 
ajout, suppression) sont des outils indispensables pour l'orthographe, mais ce 
sont aussi des opérations délicates. Les élèves ont en particulier du mal à faire 
abstraction du sens dans les manipulations syntaxiques qu'on leur propose, 
par exemple après une substitution, si le résultat leur parait étrange ou peu 
probable (le bébé a crié remplacé par le bébé a pris ou vendu). 

L'utilisation de jetons ou d'étiquettes que l’on peut déplacer, le recours au 
découpage, le balisage, sont autant de façons de matérialiser ces opérations 
de base et d'aider les élèves à l'identification des classes, nécessaire pour 
bien orthographier. IL s'agit, bien sûr, d’une étape dans la conceptualisation 
des notions. La manipulation des jetons est progressivement remplacée par 
l'inscription des symboles ou abréviations conventionnels, correspondant aux 
différentes classes de mots et catégories (Dét, N, Ad), V, m ou masc, f ou fém, 
sg, pl, etc.) sous les unités linguistiques. 

IL faut également s'assurer que tous les élèves comprennent le contenu 
d'apprentissage visé derrière la tâche concrète qu’on leur demande de 
faire, comme le fléchage pour faire apparaitre la relation sujet-verbe. On sait 
aujourd’hui que certains élèves, plus que d’autres, ont besoin que le rapport 
entre la tâche et l’activité cognitive soit systématiquement explicité, sinon ils 
s'en tiennent à des indices superficiels, tels que la couleur de la flèche ou la 
forme du jeton. 


3. Enfin, compte tenu de ce que nous apprennent les résultats des évaluations 
nationales et ceux de la recherche, il nous semble important de rappeler la 
distance qui existe entre ce que la plupart des élèves sont capables d'écrire 
et les injonctions des programmes. L'accord sujet-verbe, élément central en 
français, est complexe : si on veut le construire sur des bases solides, il faut 
prendre le temps de poser les fondations en le travaillant très progressivement, 
sans bruler les étapes. C'est pour nous une condition essentielle pour le mettre 
à la portée de tous les élèves. 
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9, LES FORMES VERBALES 
EN /E/ AU CYCLE 3 


A. QUELS PROBLÈMES POUR LES ÉLÈVES ? 


IL'est un secteur de l'orthographe française qui mérite un traitement à part : 
les formes verbales en /E/'. Ce secteur rassemble toutes sortes de formes qui 
ont en commun de se prononcer /e/ ou /e/ en finale. Nous abordons ici une 
réalité phonique aux multiples facettes morphologiques et orthographiques. La 
complexité est maximale. 

On pourrait penser que la régularité morphologique de l’imparfait, l’invariabilité 
de l’infinitif et la simplicité phonographique du participe passé suffisent pour 
écrire les nombreuses formes verbales en /E/ sans erreur. Il n’en est rien. Ces 
trois formes constituent une espèce de «triangle infernal » et entrainent encore 
des confusions récurrentes chez les lycéens et même chez les adultes. 
Comment les élèves de l’école élémentaire abordent-ils cette complexité ? 
Observons des écrits produits au CP et au CET au mois de février, représentatifs 
de ce que des élèves de cet âge sont capables de faire. 


ÉLÈVE DE CP 


Je suis allé fair du poné. Je suis allé faire du poney. 
il feusé boau. Il faisait beau. 
les nuage est tes da le siel. Les nuages étaient dans le ciel. 


Roland (CP) utilise Le phonogramme é pour les verbes allé et faisait, qu'il écrit 
allé et feusé, ainsi que pour le nom poney qu'il écrit poné. Il traite donc de 
manière indifférenciée tous les mots en utilisant le graphème le plus fréquent 
pour transcrire /e/, c'est-à-dire é. Pour transcrire étaient, qu'il a écrit est tes, il 
procède à un bricolage intéressant en « récupérant » deux mots fréquents en 
français (est et tes). 
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1. Par convention, 


9 


cette notation à l'aide 
d'une majuscule sert 


à représenter deux 
phonèmes dont la 
distinction n'est pas 
systématiquement 
observée : 


/E/ pour /e/ ou /e/ 


(poulet est prononcé 
soit /pule/, 

soit /pule/); 

/0/ pour /o/ ou /5 
(rose est prononcé 
soit /RoZ/, 

soit /R9Z/). 


/ 


Voir la mise au point 


p.239. 
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Amélie (CET) est plus avancée dans sa compréhension du système d'écriture 
du français. 


ÉLÈVE DE CE1 


La petite fille se promener dans la. La petite fille se promenait dans la 
forêt et les oiseaux vaulée mais. forêt et les oiseaux volaient mais 
la nuit elle rentra à la maison. la nuit elle rentra à la maison. 


À la différence de Roland qui utilise le seul é (allé, feusé), Amélie utilise deux 
désinences : er (se promener pour se promenait) et ée (vaulée pour volaient). 


Chez les plus grands, ce sont les formes composées qui créent le plus de 
problèmes, comme l’illustrent les commentaires des élèves : 
Le petit garçon a mangeaït tout le chocolat. 
« J'ai mis ait parce que le petit garçon c'est il. » 
Une catastrophe est arrivé. 
« J'ai fait une catastrophe est /vädy/. J'ai appliqué cette règle et voilà comment j'ai fait pour 
arrivé. » 
On avait crier tous en même temps. 
« Crier, er, parce que quand deux verbes se suivent, le deuxième est à l'infinitif. 
Ils étaient bien abiller. 
« Pour abiller je me suis trompé, c'est pas er, mais aient. » 
La voiture a derappée. 
« Derappée, j'ai pensé que c'était é puis vu que c’est LA voiture, j'ai pensé qu'on pourrait mettre 
un e, parce que c'est au féminin. » 
Nola a décidé. 
« J'aurais dû mettre un e. C'est Nola qui a décidé. Parce que c'est féminin, Nola. Au passé 
composé, quand c'est au féminin, c'est ée. » 
Nous allons enfin pouvoir dévalisée la banque. 
« Dévalisée, ée.. parce que c'est féminin, la banque... c'est le sujet. C'est la banque qui va être 
dévalisée. » 


Disons-le tout net : l'homophonie verbale en /E/ est difficile pour des élèves qui 
apprennent à écrire. Et peu réussissent à percer complètement ses secrets 
avant de quitter l’école primaire. 
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B. CLARIFICATION 


x Une double sélection 


Quand on écrit un nom ou un adjectif qui se termine par /e/ ou /e/, on fait appel 
à sa mémoire pour savoir s’il faut utiliser le graphème é ou ai (gué ou gai). Mais 
quand on écrit une forme verbale qui se termine par /e/ ou /e/, on doit choisir 
un graphème (e, é ou ai en fonction du mode, du temps, de la personne. 
Ce n’est pas tout. Chacun des trois graphèmes peut se combiner avec un 
morphogrammei, le plus souvent sans lien avec la chaine sonore : une marque 
de personne (ai + s, ai+t,e + 2), de nombre (é +5 ; ai + (e)nt), de mode (e + r) 
ou de genre (é + e). IL faut donc analyser la forme dans son contexte. 


Par conséquent, les occasions d'erreurs sont multiples : si l’on peut difficilement 
omettre l'élément qui transcrit /e/ ou /e/, on peut en revanche ne pas faire le 
bon choix (écrire mangé à la place de manger). On peut en outre se tromper de 
morphogramme final (mangeait à la place mangeais), ou ne pas en mettre quand 
l'en faut (mangeai à la place de mangeait ; mangé à la place de mangés), ou encore 
en mettre un quand il n’en faut pas (mangeais à la place de mangeai ; mangés à la 
place de mangé). C'est ce qui explique l’extrême diversité des erreurs dans ce 
domaine : 
il avé, il vener il passé, je chantait, elles sont tombés, il a donner tu sais nagé 


le/ fermé ou /e/ ouvert ? 


!_ Roland et Amélie ont opté pour des graphèmes qui transcrivent le phonème /e/ (éeter), 
!_alors que la « norme scolaire » (rarement définie, mais proche de celle d’un Petit Robert 
!_ ou d’un Petit Larousse illustré) voudrait que les finales de cinq des six mots qu’ils ont : 
:_ écrits se prononcent /e/: 

poney, faisait, étaient, promenait, volaient 
!_ Ce sont vraisemblablement deux enfants qui « neutralisent » l’opposition /e/-/e/, c’est- : 
: à-dire qui ne font pas de distinction entre ces deux phonèmes. Ils n’entendent donc pas : 
la différence entre l’infinitif en er et l’imparfait en ai. 


Cette neutralisation n’est pas pathologique, mais relève d’une évolution de la langue 
française. On ne l’observe pas partout dans la francophonie : bien réelle dans un certain 
nombre de régions (par exemple dans le sud de la France), elle n’existe pas au Québec. 


C’est pourquoi nous avons adopté la notation /E/ qui laisse ouvertes toutes les possibilités : 
: de prononciation, /e/ ou /e/. L'enseignant, quant à lui, prend en compte celle de ses : 
élèves. 

Cette neutralisation de l’opposition /e/ /e/ n’aide pas les élèves à écrire les formes 
._ verbales en /E/ dans la mesure où ils prononcent de la même façon (ou presque) neuf : 
: formes verbales différentes, toutes très fréquentes : 
trouver, trouvé, trouvés, trouvée, trouvées, trouvait, trouvais, trouvaient, trouvez 
Il n’est même pas impossible que cela entraine plus d’erreurs que par le passé. 
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9 


2. Le morphogramme 


est un graphème 
ayant une valeur 


grammaticale (le s de 


mets, le t de prit) ou 


marquant une relation 
lexicale avec d'autres 


mots (le t de petit). 
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Afin de montrer la complexité de cette zone homophonique du français, nous 
proposons ici un détour par une autre langue issue du latin. 


Le tableau suivant donne l'équivalent en italien de neuf formes homophones du 


verbe regarder. 


français italien 


regarder 

vous regardez 
je regardais 
tu regardais 

il regardait 

ils regardaient 
regardé 
regardée 
regardés 


regardées 


La lecture à voix haute de chacune de ces deux colonnes est éclairante : alors 
qu'en italien, neuf formes écrites différentes correspondent à neuf formes 
orales, en français, neuf formes écrites différentes correspondent à deux 
formes orales (/rogarde/ et /Rogarde/) où à une seule. Dans un certain nombre 
de lieux de la francophonie, il en résulte un casse-tête permanent. 


-2- Un cheminement tortueux 


Les recherches conduites depuis une quinzaine d'années dans le domaine 
de l'acquisition de l’orthographe nous ont montré par quels chemins passent 
grosso modo les élèves. Le tableau suivant a pour objectif de donner une idée, 
sans souci d’exhaustivité, des graphies fréquemment produites par les élèves 


guardare 
guardate 
guardavo 
guardavi 
guardava 
guardavano 
guardato 
guardata 
guardati 


guardate 


du CP au cours moyen. 


(el :l feusé 
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ilest tes 


il faisait 


ils étaient 


Écriture phonographique : é est 
un graphème plus simple et plus fréquent 


Écriture par récupération de monosyllabes 


3. Pour en savoir plus, 


Catherine Brissaud et 
Jean-Michel Sandon, 
«L'acquisition des 
finales homophones 
en /E/ à l'école 
élémentaire et 

au collège, entre 
phonographie et 
morphographie », 
Langue française, n 124, 
p. 40-57. 


elle se promener 


elle se promenait 
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Production d’une forme qui existe et 
qui semble incarner la classe du verbe. 


9 


les oiseaux volée les oiseaux Production d’une forme qui existe. 
volaient 
Ma main était Ma main était Production d’une forme qui existe et qui 
fatiguer‘ fatiguée semble incarner la classe du verbe. 4. Pour l'explication 
Ar LEXPI 
fournie par l'élève, 

il avait déjà il avait déjà Production d’une forme qui existe et qui est  voirchapitre2, 
appellait appelé en rapport avec l'imparfait et la 3° personne.  P: ue Trois repères 

1 : our l'enseignant. 
la police* la police P Fe 
esqusée mois excusez-Moi Production d'une forme qui existe et qui 
Maitresse* maitresse semble être en rapport avec le seul nom 


de l'énoncé. 


Le passage du phonogramme é à des morphogrammes diversifiés, le privilège 
accordé à la marque de l'infinitif er, les marques d'accord scandent le 
cheminement des élèves. Les marques qu'ils utilisent sont à l’image de leur 
compréhension de la notion de verbe. 


e En CP et en CE1, les élèves ont volontiers recours à é et les formes en é 
correctes sont vraisemblablement produites par défaut : 
chanté est juste dans il a chanté, mais ne l'est pas dans il chanté. 


e EnCE2 et en CM1, les élèves ont tendance à utiliser er de façon relativement 
systématique, si bien que c’est davantage la forme en er qui est réussie par 
défaut : 

chanter est juste dans il va chanter, mais ne l'est pas dans il chanter. 


e À partir du CE, les élèves s’en tiennent majoritairement à des désinences 
possibles en finale verbale, formée sur un e (é, e-r) ou sur ai. En CM2, il ne reste 
que quelques finales qui n’existent pas comme désinences verbales (éent ou ers). 


e En CE et CE2, er est une désinence très répandue. Les élèves justifient 
couramment leur choix en précisant : «er, parce que c’est un verbe ». Tout se 
passe donc comme si La forme en er était un marqueur de la classe grammaticale 
«verbe », quel que soit le contexte. 


e À partir du CM1, les élèves comprennent que le verbe est un receveur et 
ils se mettent à l'accorder. Ils ont parfois du mal à identifier le donneur (elle les 
regardaient) ou à comprendre qu'un agent n'est pas toujours un donneur (esqusée 
mois Maitresse) ; ou bien, que la marque est différente aux temps simples et aux 
temps composés (il avait déjà appelait la police) ; ou encore que le participe passé 
employé avec avoir ne suit pas les mêmes règles que le participe passé employé 
avec être (elles ont demandées). 


Ainsi, jusqu’en CE2, les formes verbales simples sont difficiles à produire, et, 
en CME, les formes verbales en /E/, notamment les formes complexes, sont 
encore l’occasion d'innombrables erreurs. 
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Les programmes et les manuels font en général peu de cas de la question de 
l’homophonie verbale, pourtant centrale en français. Ils se concentrent sur les 
«homonymes », comme si l’'homophonie était limitée à des mots isolés (et / est) 
où à quelques assemblages (quel / qu’elles). Quand ils s'intéressent aux finales 
en /E/, ils les mettent toutes sur le même plan (par exemple, ne pas confondre 
ez, ais, ait et aient au CE2). Ils semblent ignorer que les choix graphiques des 
élèves évoluent au fur et à mesure qu'évolue leur compréhension du système 
verbal. Un enseignement attentif aux conceptions des élèves se doit d’en tenir 
compte. 


Fa PROPOSITIONS POUR LE CYCLE 3 


Les propositions qui suivent portent sur un nombre limité de notions. Elles sont 
progressives et ont pour objectif : 


e de faire travailler Les élèves d’abord sur les formes simples du verbe et leurs 
désinences ; 

e de leur faire prendre conscience de l'opposition entre formes à un mode 
personnel (verbe de la phrase) et formes à un mode non personnel (infinitif ; 
participe passé) ; 

e de travailler Les manipulations qui aident à identifier Les formes verbales en 
/E/, préalable à l’utilisation éclairée de l'accord du participe passé. 

Nous privilégions les verbes les plus fréquents aux modes et temps les plus 
utilisés à l'oral comme à l'écrit : présent, imparfait, futur, passé composé, ainsi 
que l’infinitif, Nous n’abordons ni le participe passé détaché, ni le cas d'accord 
du participe passé avec le complément d'objet antéposé, ni la 1° personne des 
verbes en er au passé simple (je mangeai). 


mx PREMIÈRE PHASE Observer les désinences 


Nous proposons de travailler tout d’abord au classement des désinences des 
temps simples et à une meilleure compréhension de leurs composants. Ce 
chantier sera l'occasion d'identifier toutes les marques de personne. 


Activité 1 
Première étape 


Objectif : faire prendre conscience aux élèves de l'existence de terminaisons verbales 
homophones en /E/ dans les formes verbales qu'ils utilisent souvent. 


Voici une table de conjugaison du verbe chanter. Surligne les 
terminaisons qui se prononcent /E/. 
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5. Pour en savoir plus : 
e Catherine Brissaud 
et Danièle Cogis, 
«L'accord du 
participe passé. 
Reconsidération 

d'un problème 
ancien à la lumière 
de données récentes 
sur l'acquisition », in J. 
Durand, B. Habert et 
B. Laks (dir), Congrès 
mondial de linguistique 
française, Paris, 9-12 
juillet 2008, Cédérom, 
2008, p. 413-424. 

e Danièle Cogis, 

« Le participe passé 
en construction 
détachée : aperçu sur 
la morphographie 
verbale au CM2 », 

in C. Vaguer et 

D. Leeman (dir), 
Orthographe : 
innovations théoriques 
et pratiques de classes, 
Presses Universitaires 
de Namur et 
CEDOCEF 2007, 

p. 83-102. 


présent 


imparfait 
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DOCUMENT ÉLÈVE 


futur 


je chante 


tu chantes 


je chantais 


tu chantais 


je chanterai 


tu chanteras 


il, elle, on chante 


il, elle, on chantait 


il elle, on chantera 


nous chantons 


nous chantions 


nous chanterons 


vous chantez 


vous chantiez 


vous chanterez 


ils, elles chantent 


ils, elles chantaient 


ils, elles chanteront 


La classe conclut qu’on en trouve dans les trois temps, mais surtout à l'imparfait. 


Deuxième étape 


Objectif : isoler les terminaisons dans les formes verbales. L'enseignant demande de 
vérifier sur quatre autres verbes (donner prendre fini; dormir)ce qui vient d'être constaté. 
C'est ce qui va permettre d'établir la permanence des désinences de l'imparfait. 

On répartit les verbes de façon à ce que chaque élève ait deux verbes à traiter (ou trois 
pour les plus rapides). Les élèves travaillent à partir d'un manuel de conjugaison ou 


reçoivent un tableau similaire au précédent. Par exemple : 


présent 


imparfait 


DOCUMENT ÉLÈVE 


futur 


je prends 


je prenais 


je prendrai 


tu prends 


tu prenais 


tu prendras 


il, elle, on prend 


il elle, on prenait 


il elle, on prendra 


nous prenons 


nous prenions 


nous prendrons 


vous prenez 


vous preniez 


vous prendrez 


ils, elles prennent 


ils, elles prenaient 


ils, elles prendront 


Les élèves confrontent leurs résultats et concluent que les quatre autres verbes ont 
aussi des finales en /E/. Après tâtonnements et avec l'aide de l'enseignant, la classe 
arrive à un classement de ce type: 


présent 


AFFICHAGE TABLEAU 


imparfait 


futur 


ais 


rai 


ais 


il elle, on 


nous 


vous 


ils, elles 


Les élèves font part de leurs observations : 
« Avec vous, c'est toujours ez. » 


«Il y a pas nous. » 
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«Des fois il y a ez, des fois il y a des ai. » 
«ez ne se trouve qu'avec vous. » 
«On n'a jamais /e/ ou /e/ avec nous. » 


On leur demande de faire le bilan des terminaisons où l’on entend /E/ pour chaque temps : 
au présent : 1 à l'imparfait : 5 au futur : 2 
L'enseignant fait remarquer (ou confirme) qu'il y en à beaucoup à l'imparfait. 


Après ces activités quilancent les élèves dans une première exploration del’'homophonie 
en /E/, on leur demande s'ils comprennent pourquoi il est difficile de mettre la bonne 
désinence à la fin des verbes : 

« On entend pareil, on n'écrit pas pareil. » 

«Le /E/, il peut s'écrire ais, ait, aient, ez. » 


Troisième étape 

Objectif : distinguer les composants des désinences, notamment pour faire découvrir 
que la finale de l'imparfait comporte deux éléments, une marque de temps et une 
marque de personne. 


L'enseignant engage une nouvelle observation de l’imparfait. Ce temps est intéressant 
pour travailler avec les élèves la structure des formes verbales et la distribution des 


marques qui se succèdent après la base du verbe : base + temps + personne. 6. Les bases d’un 
verbe sont les 
AFFICHAGE TABLEAU différentes formes 
que prend le radical 
verbe penser en fonction du mode, 
base temps personne du temps ou des 
- personnes : 
pens al — finir a deux bases : 
pens ai fini et finiss (je finis / 
nous finissons) ; 
il, elle, on pens Î — lever a aussi deux 


bases : lev et lèv 


nous pens (je levais / je lève). 


vous pe 


ils, elles pe 


On fait alors remarquer qu'on retrouve les mêmes désinences de personne au 
présent de certains verbes. 


AFFICHAGE TABLEAU 


verbe voir verbe sortir 


voi-S Sor-5 


voi-S Sor-5 


il elle, on voi-t 5Sor-t 


nous voy-ons sort-ons 


vous VOY-EZz sort-ez 


ils, elles voi-ent sort-ent 
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Ce travail est très difficile pour de jeunes scripteurs, car il faut être capable de prendre 
en compte trois variables en même temps : le pronom personnel, le temps et la 
désinence elle-même. Pour les y amener l'enseignant guide les élèves dans l'analyse de 
la composition des finales de l’imparfait. Il n'hésite pas à faire une comparaison pas à 
pas pour établir la relation entre désinences et pronoms personnels. 


AFFICHAGE TABLEAU 


Quatrième étape 
Objectif : récapituler les différentes désinences en /E/. 


On obtient le tableau suivant qui sépare marques de temps et marques de personne. 
AFFICHAGE TABLEAU 


imparfait 


ai-5 


ai-5 


il elle, on 


nous 


vous 


ils, elles 


L'enseignant peut alors introduire le mot désinence’ : 7. Désinence : du latin 
« On appelle la terminaison d’un verbe sa désinence Elle marque le temps et la personne : de desinere, 
&TINIF ». 


par exemple, ai, pour dire que c'est l'imparfait et t pour dire que cela va avec il que c'est 
la troisième personne du singulier. » 


Activité 2 
Objectif : il s'agit de donner l’occasion aux élèves d'écrire un « commentaire 
orthographique ». 


Un élève a écrit : il n’a vé pas marqué 5es devoirs. 

Puis il a barré a vé et a écrit avé. 

Approuves-tu sa correction ? Écris ce que tu lui dirais pour lui 
expliquer s'il a raison ou tort. 
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Activité 3 
Objectif : consolider la mémorisation des désinences. On propose aux élèves d'associer 


pronoms personnels et formes verbales. Cette activité peut être mise en œuvre lors de 
remue-méninges orthographiques. 


Trace toutes les flèches possibles entre les pronoms personnels et 
les formes du verbe aimer. 


je e aimait 
tue e aimez 
ile ° aimais 
nous © e aimaient 
vous © ° aimerai 
ils e ° aimerez 


L'imparfait rassemblant à lui seul quatre façons différentes d'écrire la désinence /E/, il 
est nécessaire d’insister sur les désinences de ce temps. 


Trace toutes les flèches possibles entre les pronoms personnels et 
les désinences de l'imparfait. 


vous © 
tue ° jez 
ile ° ais 
jee ° aient 
nous © o ait 
ils 


On propose de nouveaux verbes et on demande aux élèves de composer un tableau 
sur le même modèle que précédemment. 


AFFICHAGE TABLEAU 


verbe arriver 


base temps personne 


arriv ai 


arriv ai 


il elle, on arri ai 


nous arri 


vous arri 


ils, elles arri 
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LES CARTES DE L'ORTHOGRAPHE 


Il devient possible ensuite de proposer un tableau plus synthétique affiché dans la classe 
pour servir de référence : 


AFFICHAGE CLASSE 


verbe à l'imparfait 


temps personne 


ai 


Ainsi, les élèves finissent par connaitre par cœur les désinences de l'imparfait et les 


marques de personnes. Ils sont même en mesure de reconstruire le tableau sans l'avoir 
sous les yeux. 


Activité 4 
Objectif : proposer aux élèves des situations d'écriture qui les poussent à utiliser 
l'imparfait. 


Termine les phrases suivantes. Elles doivent préciser ce que tu avais 
l'habitude de faire. 

Quand j'étais plus petit /petite, je… 

Quand mon frère était malade, il. 

Quand on était en retard, on. 


Utilise les verbes : être, avoir, aller, dire, faire, pouvoir, partir, prendre, 
vehir, voir, vouloir. 


On pourra aussi proposer aux élèves d'écrire un début de conte en se concentrant sur 
les formes verbales. On pourra alléger leur tâche en leur fournissant les personnages : 

un prince ou une reine 

des elfes où des géants 
On peut clore le chantier avec des phrases dictées du jour pour travailler ces formes 
en /E/. Par exemple : 

Vous mangiez à la cantine tous les jours. 

Le géant ne dormait pas bien. 

Quand j'étais petit / petite, je faisais des cauchemars. 

Les étoiles brillaient dans le ciel. 
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sx DEUXIÈME PHASE Distinguer imparfait et infinitif 


Nous proposons d'organiser la deuxième phase autour de la distinction entre 
verbe à l’infinitif et verbe de La phrase à l’imparfait dans la phrase simple. 


Ce faisant, nous mettons en place la procédure analogique de remplacement 
par un verbe du 3° groupe. Souvent considérée comme un « truc », c'est 
en réalité une des opérations de base en linguistique, la substitution®. Mais 
des recherches ont montré que les élèves ont du mal à l’utiliser®. IL est donc 
nécessaire de les amener progressivement à en comprendre l'intérêt, pour 
permettre l'installation de procédures efficaces '°. 


Activité 1 
Objectif : travailler sur l'opposition entre imparfait et infinitif en mettant en évidence 
le rôle que chacun occupe dans une phrase. 


On part d’un corpus de phrases. Chaque phrase comprend un verbe du 3° groupe, soit 
à l'imparfait, soit à l'infinitif. Le but est de faire apparaitre l’ambigüité du mot verbe, qui 
désigne tantôt la classe grammaticale, tantôt la fonction dans la phrase. 


Dans chacune des phrases suivantes, encadre tous les verbes. 
Puis essaie de trouver le nom qui donne ses marques au verbe. 
Lila prenait le train tous les matins. 

Lila partait tôt pour prendre le train. 

Mon oncle faisait de bons gâteaux. 

Mon oncle venait de faire de bons gâteaux. 

Le bébé finissait son biberon. 

Le bébé riait avant de finir son biberon. 


Des élèves n’encadrent que le verbe de la phrase, tandis que d’autres encadrent 
également un ou plusieurs verbes à l'infinitif. Certains relient l'infinitif au sujet, qui est 
l'agent de l’action prendre, faire, finir. 


Il faut donc prévoir des contre-exemples afin de montrer que les verbes à l'infinitif ne 
changent pas si le sujet change : 


Ses frères partaient tôt pour prendre le train. 
Mes grands-mères venaient de faire de bons gâteaux. 
Les bébés riaient avant de finir leur biberon. 


Un certain nombre de remarques sont faites : 
«Le même verbe est employé dans deux phrases. » 
« On peut avoir un seul verbe dans une phrase. » 
« On peut avoir deux verbes dans une phrase. » 
« On peut avoir deux verbes dans une phrase mais une seule fois des marques de 
conjugaison. » 
« C'est le même sujet dans deux phrases. » 
« Le verbe à linfinitif n'a pas de sujet. » 
« On peut dire Le bébé ne riait pas avant de finir son biberon. » 


On isole alors deux phrases et on demande aux élèves quel est le verbe de la phrase. 
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grammaire enseigner ?, 
Hatier, 2009, p. 20-29. 


9. Morgane 


Beaumanoir-Secq, 
Danièle Cogis et 
Marie-Laure Elalouf, 

« Pour un usage 
raisonné et progressif 
de la commutation en 
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10. Pour un 


autre exemple de 
l'apprentissage de 

la substitution, voir 
carte 10, p. 260, On, 
un pronom homophone 
au cycle 3. 
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On procède à un balisage au tableau. 


AFFICHAGE TABLEAU 


A. 
verbe de la phrase 
ne aS 
prenait le train tous les matins. 
verbe 
pas k à l'infinitif 
partait tot pour prendre le train. 
XX >< 
L'enseignant récapitule : 

«Les marques de temps ai et de personne t sont portées par un seul verbe, celui qui est 
à l'imparfait. 


On dit que l’imparfait est à un mode personnel, justement parce que la terminaison du 
verbe change avec la personne. 
L'autre verbe est à l'infinitif et il ne porte ni marque de temps ni marque de personne. 
On dit que le verbe à l'infinitif est à un mode non personnel, justement parce qu'il ne 
peut pas changer de personne. » 

L'infinitif n’est donc pas seulement le « nom du verbe » ; c'est aussi une catégorie du 

verbe qui peut jouer un rôle dans une phrase. 

On commence à visualiser ce double fonctionnement dans un tableau : 

— qui montre qu'on peut avoir plusieurs mots qui rélèvent de la classe du verbe dans 

une phrase simple ; 

— qui isole les verbes à l'imparfait ; 

— qui met en évidence la présence de la préposition devant l'infinitif. 


AFFICHAGE TABLEAU 


Lila prenait le train tous les matins. 


Lila partait tôt. … pour prendre le train. 


on oncle faisait de bons gâteaux. 


on oncle venait. … de faire de bons gâteaux. 


Le bébé finissait son biberon. 


Le bébé riait… … avant de finir son biberon. 


Activité 2 
Objectif : travailler sur l'opposition entre imparfait et infinitif avec des phrases qui ne 
comportent que des verbes en er. 


Dans chacune des phrases suivantes, encadre tous les verbes. 
Mets chacun des verbes de la phrase en relation avec le mot 
qui lui donne ses marques. 

La cigale chantait toute la journée. 
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La cigale tombait du lit pour chanter. 

La fourmi travaillait jour et nuit. 

La fourmi passait son temps à travailler. 

La Fontaine composait ses fables dans les champs. 

La Fontaine rêvait de composer 5es fables dans les champs. 


Quand le travail est terminé, on demande aux élèves ce qui est pareil et ce qui est 
différent dans cette série de phrases par rapport à la précédente. 


On demande aussi à plusieurs élèves de lire les deux phrases suivantes et aux autres de 
bien écouter : 


La cigale chantait toute la journée. 
La cigale tombait du lit pour chanter. 


Suivant la région, on arrive à la conclusion que l’infinitif et l’imparfait se prononcent 
différemment, presque de la même façon ou exactement de la même façon. On trouve 
souvent un élève ou deux qui ne sont pas originaires de la région et qui aident à prendre 
conscience de ces différences de prononciation. On précise, le cas échéant, que c'est 
peut-être encore plus difficile d'écrire les verbes quand on prononce de la même façon 
l'imparfait et l'infinitif. 
On propose ensuite aux élèves de compléter le tableau commencé précédemment. 
L'objectif est de leur faire comprendre la différence entre les verbes du type « prendre » 
et les verbes du type « travailler »'1 

Surligne les verbes qui « se prononcent pareil (ou presque pareil) » 

à l'imparfait et à l’infinitif. 

Surligne d'une autre couleur les verbes qui « ne se prononcent pas 

pareil » à l'imparfait et à l'infinitif. 

AFFICHAGE TABLEAU 


Lila prenait le train tous les matins. 


.… pour prendre le train. 


Lila partait tôt. 
on oncle faisait de bons gâteaux. 


on oncle venait. 


Le bébé finissait son biberon. 


Le bébé riait.… 


.…. de faire de bons gâteaux. 


.…. avant de finir son biberon. 


La cigale Chañtaït toute la journée. 


La cigale tombait du lit... 


La fourmi travaillait jour et nuit. 


La fourmi passait son temps. 


La Fontaine Gomposait ses fables 


dans les champs. 


… de Composer ses fables 


dans les champs. 


La Fontaine rêvait. 
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11. Pour certains 


linguistes, les verbes 
peuvent se ranger 
dans deux grandes 
classes, celle des 
verbes dont l'infinitif 
estener(/e/), celle 
des verbes dont 
l'infinitif comporte 
unr audible (/R/). 
Voir Jean-Christophe 
Pellat (dir), Quelle 
grammaire enseigner ?, 
Hatier, 2009, 

p. 167-168. 
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On fait remarquer aux élèves que tous les verbes de la colonne de droite sont à l'infinitif. 
Puis on leur explique quel est le point commun de chaque ensemble : 

— ceux qui se prononcent de la même façon ou presque à l'infinitif et à l'imparfait se 
terminent à l'infinitif par er ; 

— ceux qui ne se prononcent pas de la même façon à l’imparfait et à l'infinitif se 
terminent à l'infinitif par re ou par r. 

On leur fera enfin remarquer que, dans la colonne de droite, on a toujours une 
préposition avant le verbe à l'infinitif. Le cas des constructions directes (sans préposition) 
sera étudié ultérieurement, au collège. 


Activité 3 
Objectif : faire comprendre aux élèves pourquoi on remplace un verbe se terminant 
par /E/ par un verbe du 3° groupe. L'enseignant lit les verbes écrits en API. 


Dans les deux phrases suivantes, encadre les verbes. 

Si tu penses que tu as affaire au verbe de la phrase, mets-le 

en relation avec le mot qui lui donne ses marques. 

Si tu penses que le verbe est à l'infinitif, remplace-le par prendre 
ou finir. 


Eulalie /pozE/ toujours des questions. 
Eulalie /reflefisE/ avant de /pozE/ des questions. 


On demande alors aux élèves de dire à quoi sert ce remplacement et on construit avec 
eux ce qui doit être retenu. 


SYNTHÈSE CLASSE 


CE QUE NOUS AVONS APPRIS 
VERBE DE LA PHRASE OÙ VERBE DANS LA PHRASE 


e Dans une phrase, on a un seul verbe qui porte des marques de temps et de 
personne. C'est le verbe de la phrase. 
e On peut aussi avoir des verbes à l'infinitif, notamment après une préposition. 


Quand le verbe se termine par /E/, on peut écrire de plusieurs façons : 
— passait : c'est le verbe de la phrase, à l'impartait ; 
— passer : c'est un verbe dans la phrase, à l'infinitif. 

Il passait dans la rue pour passer le temps. 


/\ QUAND ON ÉCRIT 


Pour savoir si c'est un infinitif ou un imparfait, on peut le remplacer par un verbe 
d’un autre groupe parce que ces verbes ont des formes différentes à l'oral : 
prendre, prenait ; finir, finissait ; etc. 
Le bébé jouait avant de manger sa soupe. 
buvait boire 
prenait prendre 


joul ait manger 
ne pas Dé DK 
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À cette étape, lors de remue-méninges orthographiques, on multiplie les exercices 
pour consolider la compréhension de l'opposition imparfait /infinitif et entrainer les 
élèves à la pratique de la substitution, d'abord au tableau, puis sur ardoise ou cahier 
de brouillon. Comme dans la synthèse, les élèves doivent écrire deux ou trois autres 
verbes sous le verbe dont la finale est en question. Ils doivent aussi formuler les étapes 
de leur raisonnement et nommer chacune des opérations effectuées : 

1. Dans /elpasEtulezur/, j'entends /pasE/. Je peux l'écrire de plusieurs façons. 

2. Pour savoir comment l'écrire, je remplace par le verbe prendre parce que ce verbe a 

deux formes différentes à l'imparfait et à l'infinitif : /pronE/ et /prädr/. 

3. Si je peux remplacer par /pronE/, c'est que j'ai affaire à un imparfait ; alors j'écris ait à 

la fin de /pasE/. 

4. Si je peux remplacer par /prädr/, c'est un infinitif ; alors j'écris er à la fin de /pasE/. 
Il vaut mieux ne pas étudier le participe passé tant que les élèves n'effectuent pas les 
remplacements avec une certaine aisance. On cherche en effet à créer l'habitude de 
s'arrêter sur une finale en /E/ et de recourir à l'opération de substitution pour trouver 
la réponse, c'est-à-dire de créer une «routine cognitive ». Mais, pour y arriver il faut une 
pratique intense. C'est à ce prix que les procédures ont des chances de s’automatiser"?. 


sx TROISIÈME PHASE Distinguer les formes verbales en /E/ 


Dans cette nouvelle phase, on introduit le participe passé. On se retrouve donc 
en présence du « triangle infernal » imparfait -— infinitif - participe passé. Le 
participe passé introduit de nouvelles difficultés (combinaison avec l’auxiliaire, 
lettre finale) '$. La démarche consiste donc à reprendre pas à pas la pratique de 
la substitution et à l’expliciter dans de nouveaux contextes syntaxiques. Cette 
troisième phase sera moins détaillée que les deux précédentes. 


Activité 1 
Objectif : travailler en même temps sur l'infinitif, l'imparfait et le passé composé des 


verbes dont l'infinitif se termine par r ou re (en /R/). On présente les phrases par 
groupes de trois. 


Encadre le verbe qui revient dans chaque groupe de trois phrases. 
Lila prenait le train tous les matins. 

Lila partait tôt pour prendre le train. 

Lila a pris le train. 


Mon oncle faisait de bons gâteaux. 

Mon oncle venait de faire de bons gâteaux. 
Mon oncle a fait de bons gâteaux. 

Le bébé finissait son biberon. 

Le bébé riait avant de finir son biberon. 

Le bébé a fini son biberon. 
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12. Partie Il, chapitre 5, 


p. 86, Processus cognitifs 
et orthographe. 


13. Carte 8,p. 205, 


L'accord sujet-verbe 
au cycle 3. 
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Après une mise au point sur le passé composé et ses « deux pièces », on leur demande 


de classer les verbes qu'ils ont encadrés dans ces phrases. 14. Carte 8, p.229, 
P 
L'accord sujet-verbe 


AFFICHAGE TABLEAU 
au cycle 3. 


formes à formes à formes au 
limparfait linfinitif passé composé 


prenait prendre a pris 


faisait faire a fait 


finissait finir a fini 


Activité 2 


Objectif : faire le même travail avec des verbes en er. 


La cigale chantait toute la journée. 
La cigale tombait du lit pour chanter. 
La cigale a chanté toute la journée. 


La fourmi travaillait jour et nuit. 
La fourmi passait son temps à travailler. 
La fourmi a travaillé jour et nuit. 


La Fontaine composait ses fables dans les champs. 
La Fontaine rêvait de composer 5e fables dans les champs. 
La Fontaine a composé de nombreuses fables. 


Les élèves complètent alors le tableau. 


AFFICHAGE TABLEAU 


formes à formes à formes au 
limparfait Pinfinitif passé composé 


prenait prendre a pris 


faisait faire a fait 


finissait finir a fini 


chantait chanter a chanté 


travaillait travailler a travaillé 


composait composer a composé 


Les élèves observent le tableau et font des remarques : 
«Pour travailler, on a trois mots qui se prononcent de la même façon. » 
« Pour faire les formes sont différentes. » 


L'enseignant soulève alors le problème : comment faire si on ne sait pas écrire /edE/ ? 
À quoi cela peut-il servir de « remplacer par un autre verbe » ? 
«Si on peut remplacer par prendre, alors c'est l'infinitif aider. » 
«Si on peut remplacer par prenait, alors c’est l'imparfait aidait. » 
«Si on peut remplacer par a pris ou a fini alors ce n'est pas l’infinitif aider mais le participe 
passé aidé avec e accent aigu. C'est au passé composé. » 
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Activité 3 
Objectif : s'assurer que les élèves ont bien compris pourquoi ils ont recours au 
remplacement. On élabore avec eux la récapitulation. 


SYNTHÈSE CLASSE 


CE QUE NOUS AVONS APPRIS 


À quoi ça sert de remplacer un verbe 
par un autre verbe du 3° groupe ? 


Quand j'entends /edE/, je peux écrire de plusieurs façons : 
aider 
aidait 
(a) aidé 


Pour savoir si c'est un infinitif, un imparfait ou un participe passé, je peux le 


remplacer par un verbe d’un autre groupe, parce que ces verbes ont trois formes 
différentes à l'oral : prendre, prenait, a pris. 
La fourmi a travaillé toute la journée. Elle pense à se reposer. 
a fini finir 
abu boire 
a pris prendre 
a travaillé travailler 


Remplacer un verbe par un autre verbe du 3° groupe 
sert à vérifier l'orthographe des formes verbales en /E/. 


Activité 4 
Objectif : dégager les règles d'accord du participe passé avec être. On propose le 


classement des phrases d’un corpus, comprenant les unes un adjectif, les autres un 
participe passé en /e/. 


Classe ces phrases selon qu'elles contiennent un adjectif 
ou un participe passé. Que remarques-tu ? 

Les singes sont tombés de l'arbre. 

Les singes sont malins. 

Les habitants sont âgés. 

Ses lettres sont arrivées trop tard. 

Ces routes sont enneigées. 

Ces routes sont dangereuses. 


La classe arrive à la conclusion que le participe passé employé avec être porte les mêmes 
marques que l'adjectif : e au féminin et s au pluriel. 
On enchaine avec l'observation d’un corpus qui permet de dégager la règle d'accord 
du participe passé avec l’auxiliaire avoir. 

Il a donné son accord. 

Elle a passé un examen. 


LES CARTES DE L'ORTHOGRAPHE 


Il a mangé tout le chocolat. 
Elle a chanté tout l'été. 
Conclusion : quand le sujet est au féminin, le participe passé n'est pas au féminin. 
IlS ont pensé à l'invitation. 
Elles ont passé un examen. 
Ils ont travaillé dur. 
Elles ont donné leur accord. 


Conclusion : quand le sujet est au pluriel, le participe passé n’est pas au pluriel. 
On constate bien qu’au passé composé le participe passé n’est pas un receveur. 
On récapitule les observations. 


SYNTHÈSE CLASSE 


CE QUE NOUS AVONS APPRIS 
QUAND DOIT-ON ACCORDER LE PARTICIPE PASSÉ ? 


Le participe passé employé avec l'auxiliaire être s'accorde avec le sujet, comme 
l'adjectif. Il porte les mêmes marques de genre et de nombre que l'adjectif : 

Les singes sont tombés de l'arbre. 

Les singes sont malins. 

Ces lettres sont arrivées trop tard. 

Ces lettres sont manuscrites. 


Le participe passé employé avec l'auxiliaire avoir ne s'accorde pas avec le sujet : 
Elles ont envoyé leur invitation. 
Ils ont envoyé leur invitation. 


mx QUATRIÈME PHASE Entrainement 


On peut maintenant consolider les acquis avec des activités classiques : 
- exercice à trous : ajouts de sujets (pronoms puis groupes du nom) ; 

- balisage ; 

- recherche d'intrus ; 

- labyrinthe, etc. 


Dans les différentes activités qui suivent, on veillera à ce que les élèves utilisent 
le remplacement par un verbe comme prendre, mettre où faire et expliquent 
leur raisonnement. 


Activité 1 


Objectif : utiliser un même verbe dans des contextes différents. 


Pour chaque phrase, écris sur ton ardoise le verbe /pozE!. 
N'oublie pas de vérifier que tu as choisi la bonne désinence 
en remplaçant par un autre verbe. 

Elle a posé une question. 

Il va poser une question. 
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Il posait une question quand je suis arrivée. 
l'est parti avant de poser 5a question. 

IS vont poser leur casquette. 

Il a posé sa question avant de lever la main. 


Les graphies des élèves pourront être discutées, à la façon de la phrase dictée du jour. 


Activité 2 


Objectif : faire manipuler des formes verbales en /E/ dans un contexte inhabituel. 


Les mots suivants sont des verbes utilisés dans certaines régions 
seulement de la francophonie. 

Imagine leur sens et fais une phrase avec chacun d'eux. 

Veille à utiliser la forme verbale avec la désinence proposée. 
escagasser — a trallé — tarabustaient — écorniflait — ont appropreté 


On adapte, bien sûr, cette liste en fonction de la situation géographique. 


Activité 3 


Objectif : faire pratiquer la substitution. Le dispositif des « tirettes » permet de 


matérialiser cette opération . 15. Carte8,p.223, 
Compose quatre phrases en faisant bouger les « tirettes ». it LES 
Recopie-les dans ton cahier. 
passait passer 
père prenait prendre le vent 
le va pris l enfant 


Lors de la correction, on attirera l'attention des élèves sur les anomalies sémantiques 
consécutives au remplacement...anomalies qu'il faut apprendre à dépasser pour évaluer 
la pertinence morphosyntaxique du remplacement. Par exemple, si le remplacement 
de a passé par a pris dans le père a passé l'enfant (à la mère)ne pose pas de gros problème 
sémantique, il n’en va pas de même du remplacement de passait par prenait dans la 
voiture passait la frontière. 


Activité 4 
Objectif : remplacer les verbes en /e/, très nombreux dans les textes qu'on lit et qu'on 
écrit, par des verbes en /R/, pour vérifier l'orthographe proposée. 


Dans le texte suivant, on a souligné des verbes qui se terminent 
à l'infinitif par er. 

Remplace-les par un autre verbe qui devra avoir un infinitif 

qui ne se termine pas par er. Fais bien attention aux désinences 
que tu choisis | 
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Le réveil des volcans islandais 


L'éruption de l'Eyjafjüll, en avril 2010, a provoqué de très sérieuses 
perturbations du trafic aérien. Pendant plusieurs jours, les avions n'ont pas 
pu traverser l'espace au-dessus de l'Atlantique et de nombreux aéroports 
européens ont été fermés. La désorganisation s'est répercutée jusqu'aux 
aéroports d'Asie. En mai 2011, le Grimsvôtn a commencé à cracher 
un épais nuage de cendres de vingt kilomètres de hauteur. 

De nouveau, le trafic aérien a été perturbé en raison du danger 
pour les réacteurs que représentent les cendres rejetées dans 
‘atmosphère. 


Des scientifiques ont informé le public que d'autres volcans 
islandais allaient se réveiller à leur tour. L'Hekla est le premier 
sur la liste, ainsi que le terrible Katla, qui fait trembler 

es Islandais et dont le nom signifie « sorcière ». 


Le volcan Hekla, situé dans le sud de l'ile, à 110 kilomètres à l’est de la capitale 


islandaise, est un des plus redoutables volcans actifs d'Islande. Haut de 


491 mètres, jadis surnommé par les Islandais « la Forte de l'enfer », il est 


entré en éruption environ une fois tous les dix ans ces soixante dernières 
années. La dernière éruption remonte à l'an 2000, et son réveil est redouté. 


Les scientifiques pensent que le nombre des éruptions des volcans situés sous 


les glaciers va augmenter dans les années à venir, à cause du réchauffement 
climatique. 


Réponses possibles : 


a provoqué / a produit ont informé / ont prévenu 
traverser / franchir trembler / frémir 

s'est répercutée / s'est étendue est redouté / est craint 

a commencé / s'est mis augmenter / grandir 
rejetées / émises 


Activité 5 


Objectif : faire réfléchir les élèves à une erreur qu'ils font souvent. 


Voici ce que des élèves ont écrit : 

IS voulaient restés au spectacle. 

Propose une autre manière d'écrire si tu n'es pas d'accord et 
explique ton choix. Si tu es d'accord, explique pourquoi. 


Activité 6 


Objectif : faire utiliser des noms collectifs en fonction de sujet. 


Invente un texte au passé qui contiendra le pronom et les groupes 
du nom suivants que tu dois employer comme sujets : 
on — tout le monde — la classe — la famille 
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Activité 7 


Objectif : produire une liste de verbes à l'infinitif, comme celle de Melvin. 


ÉLÈVE DE CM1 


ne stats pos Eh conie le 


., Hal dx voa able 6 fret gp à 


Activité 8 
Objectif : faire travailler progressivement des structures plus complexes dans des phrases 
données ou des phrases dictées du jour. On peut s'attendre à ce que les imparfaits ou les 
infinitifs ne soient provisoirement plus reconnus. 

Les fumées du volcan perturbaient le trafic aérien. 

Les fumées du volcan venaient d’entrainer l'arrêt du trafic aérien. 
Les cendres du volcan avaient semé la panique dans les aéroports. 
L'hôtesse va aller vous chercher votre billet. 
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Apprendre aux élèves à sélectionner une graphie quand dix sont possibles ne 
se fait pas du jour au lendemain : la preuve est que, du collège à l’Université, 
les erreurs commises sur les désinences verbales en /E/ ne se comptent pas, 
hier comme aujourd'hui ! Comme pour l'accord sujet-verbe, notre parti pris 
est d'accompagner les élèves pas à pas dans un apprentissage ardu, tout en 
replaçant le problème de l’homophonie des formes verbales en /E/ dans le 
cadre plus large du système verbal et des constructions syntaxiques. 


Le remplacement d’un verbe en /e/ (marcher) par un verbe en /r/ (prendre, mettre) 
est une opération efficace, mais abstraite pour de jeunes élèves ou des élèves 
moins avancés dans leurs acquisitions. Nous préconisons donc de prendre le 
temps qu'il faut pour la mettre en place. Nous avons proposé une progression 
en trois phases : 

- la phase 1 de travail sur les désinences est adaptée au CE? ; 

- la phase 2 d'apprentissage de la distinction entre imparfait et infinitif est 
abordable en CM1 avec d'éventuels retours à la phase 1 ; 

- la phase 3 de travail sur toutes les formes verbales en /E/ convient aux élèves 
de CM2, après consolidation de la phase 2. 


C'est à l'enseignant qu'il revient de décider du moment où la classe est prête 
à passer à la phase suivante. Il est important de discuter avec les élèves des 
points suivants : 

- le remplacement d’un verbe par un autre n’est pas anodin et pose des 
problèmes sémantiques et syntaxiques ; 

- il peut également poser des problèmes orthographiques : remplacer ils ont 
mangé par ils ont pris peut inciter les élèves à écrire ils ont mangés. La recherche a 
montré que c’est une tendance forte aujourd’hui que de vouloir accorder avec 
le sujet le participe passé employé avec avoir. Il est donc important de passer 
un temps conséquent sur « le non accord » afin que les élèves apprennent à 
contrôler leur penchant pour l'accord. 

L'enseignant peut également organiser un chantier sur les deux valeurs 
grammaticales du graphème é. Celui-ci trouble en effet beaucoup les élèves, 
parce qu'il est la marque du participe passé qui s'oppose à celle de l’infinitif en 
er et qu'il est aussi la marque du masculin singulier quand le participe passé est 
employé avec l’auxiliaire être ou comme adjectif. 


ILrevient au collège de poursuivre l'apprentissage des formes verbales en /E/, 
qui constituent de toute évidence Le secteur Le plus complexe de l'orthographe 
française. 
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10. ON, UN PRONOM 
HOMOPHONE AU CYCLE 3 


A. QUELS PROBLÈMES POUR LES ÉLÈVES ? 


On fait partie des 35 mots les plus fréquents du français', mais aussi des 
erreurs les plus fréquentes jusqu’à la fin de l’école primaire et au-delà. Les 
élèves l’écrivent ont, que ce soit lors d’une phrase dictée du jour ou lors d’une 
rédaction : 

Ont l'appelait la belle. (CE2) 

Ont lui en donne. (CE2) 

Ont na pas u de récréation. (CE2) 

Au mois de mai, ont par en classes de mer. (CM) 

Ont veut regagner les parties perdu. (CM?) 

Ont a mené l'enquête. (CM2) 

À Fontainebleau ont s'est bien amusés à escalader les rochers. (CM2) 


Pourtant, les élèves étudient le mot on à différentes occasions : en grammaire, 
parmi les pronoms, personnels ou indéfinis ; parfois dans les tableaux de 
conjugaison à côté de il et elle ; dans les manuels d'orthographe, parmi les 
chapitres consacrés aux homonymes où l'on apprend à le distinguer de ont. 


Les élèves ne se trompent généralement pas sur la forme verbale ont. Celle- 
ci est apprise comme un tout, dès le cycle 2 : ils ont, ils sont, ils vont, ils font. 
Ce sont des « mots formes », qu'ils n’analysent pas en phonogramme on pour 
noter /5/, suivi de nt pour la 3° personne du pluriel, avec l’amalgame des deux 
n'en un seul : 

on + nt — ont 


Le problème concerne donc surtout le pronom on. Les élèves écrivent souvent 
ont là où l'on attend on. Mais ils ne confondent pas véritablement on et avoir. Or 
l’enseignement est tout entier orienté vers cette confusion supposée. En raison 
des erreurs persistantes, il faut envisager différemment la question. 
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1. Manulex place on 


en 32° position, 

la liste Éduscol en 
33° position. 

Voir Partie |, chapitre 1, 
p.17 Mise au point 
http://eduscol. 
education.fr/ 
cid47916/liste- 
des-mots-classee- 
par-frequence- 
decroissante.html 
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B. CLARIFICATION 


= Un mot frappé de discrédit 


Le pronom on comporte deux grandes valeurs. 


e La première valeur est celle de l’indéfini : on a sonné, on rate facilement cette 
bifurcation. En ce sens, on peut être considéré comme un pronom personnel 
indéfini : on, c'est quelqu'un, on ne sait qui, ou tout le monde. C'est pourquoi 
il convient bien à la généralité. On l'utilise notamment dans les énoncés 
scientifiques ou les rêgles de grammaire avec le présent dit de vérité générale. 


e L'autre valeur est celle de nous, qui signale que le locuteur s’inclut dans le 
groupe auquel renvoie on et qui reste par ailleurs souvent dans le vague. 


Dans toutes les tables de fréquence, on précède nous. D'usage courant à l’oral 
dans le sens de nous, l'école s'obstine à le bannir des écrits. « Ce n’est pas 
beau », entend-on souvent, selon un point de vue proche de celui des puristes. 


Une histoire d'homme 


‘L'origine de on, c’est l’homme. Ou plutôt c’est le mot homo en latin classique, nominatif 
(cas sujet), devenu om0, avec le sens de « quelqu'un » en latin populaire. C’est ainsi 
‘que on et homme proviennent du même mot latin, notre homme étant issu de l’accusatif : 
 hominem : ce sont des doublets. 

Voici trois exemples en ancien français? : 
—1X* siècle : Si cum om per dreit son fradre salvar dis. [comme on doit de droit secourir son : 
frère], Serments de Strasbourg, pacte signé par Louis le Germanique et Charles le Chauve. 
- XI° siècle : Ce sait hom bien que je sui tis parastres.. [On le sait bien que je suis ton parâtre], 
:. Chanson de Roland. 
 — XII° siècle : Wart lom [Que l’on se garde] que l'om l'anme ne perde [que l’on ne perde ; 
l’âme], que Deus rachatat de sa vie. Lois de Guillaume le Conquérant. 
Cette origine nominale explique la possibilité de mettre l” devant on. 
Ce que l'on conçoit bien s'énonce clairement. (Boileau, L'Art poétique) 


Le pronom on est toujours sujet et commande le singulier. Mais il pose des 
problèmes d'accord avec l'adjectif ou le participe passé. 
e Siona une valeur d’indéfini, l'adjectif ou le participe passé reste non marqué 
en genre et en nombre, c'est-à-dire au masculin singulier : 

En hiver on risque de rester bloqué par la neige. 
e Siona la valeur de nous, iltend à s'accorder avec le référent. C'est d'ailleurs 
une figure de style qu’on appelle syllepse* : 

on était petites — on était allées — on sera partis 
En français, du fait de l'usure des mots issus du latin, il existe beaucoup de 
monosyllabes, et beaucoup de monosyllabes homophones. On a pris l'habitude 
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2. D'après le 


dictionnaire Antidote, 
Druide informatique, 
2011. 


3. Cet accord fait 


partie de la liste 
des tolérances 
grammaticales et 
orthographiques 
de l'arrêté du 

28 décembre 1976 
Uournal officiel 

du 9 février 1977). 
Rappel en est fait 
dans le préambule 
du programme de 
français de 2008 pour 
le collège. 


4. Une syllepse est un 


accord selon le sens 
qui ne respecte pas les 
règles de grammaire. 
Exemples : Minuit 
sonnèrent. Une nuée 
d'oiseaux s'envolèrent. 
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de les associer par paires (ou davantage). On fait partie de ces séries de 
mots du français connus sous les termes d’homonymes ou d’homophones 
grammaticaux. 


| Manuels et programmes 


Tous les manuels d'orthographe consacrent des chapitres à ces paires d’homophones. Si 
l’on ouvre la première édition du Bled pour le cours moyen et la classe de fin d’études, 
!_ datant de 1946, on constate que les premiers chapitres traitent successivement de ef/est, : 
!_ son/sont, onlont, alà, ceslses, selce, c’est/s’est et c’était/s’était, c’était/c’étaient. Depuis ce : 
: temps, au moins, la distinction des homophones a été instituée comme une composante : 
majeure de l’enseignement de l'orthographe. 
Dans les programmes, on assiste à une sorte de montée en puissance des homophones ; 
pour atteindre un raffinement jamais égalé en 2008. 
: e En 1985 

Cours moyen : homonymes. 

 e En 1995 
Aucune mention. 
e En 2002 

Fin du cycle 3 : une première approche des homophones grammaticaux comme ef/est, 
” ces/ses/c’est/s’est, a/à, etc. 

: e En 2008 
: CE2 : a/à, onont, etlest, son/sont. | 
CM : ses/ces, mes/mais, onlon n, celse, c’/s (c’est/s’est ; c’était/s’était), oulou, lal’all'as/la. 
CM2 : on/on n’, don/dont/donc, quel(s)/quelle(s)/qu’elle(s), sans/s’en, leur/leurs*. 

* En cours d’acquisition à la fin du cycle. 

On reste perplexe devant cette dernière sélection (les verbes pronominaux ne sont pas 
: au programme de l’école primaire ; donc n’est pas homophone de dont). La précision : 
._ de l’étagement classe par classe oblige à se demander quels principes ont présidé à la | 
| « progression ». En l’absence de recherches connues, la question reste sans réponse. 


Les paires ainsi formées rassemblent des « choses » hétéroclites : préposition et 
verbe (à/a), article et adverbe (la/là), pronom et verbe (on/ont), déterminant 
ou pronom et conjonction de subordination élidée suivie d’un pronom personnel 
(quel, quels, quelle, quelles/qu’elle, qu'elles), préposition et une suite de deux 
pronoms dont le premier est élidé (sans/s’en), etc. 

La notion de paires d’homophones n’a aucun fondement linguistique, et le risque 
est grand de voir se créer dans l'esprit des élèves une nouvelle classe de mots, 
« les homophones ». Leur seul point commun est d'ordre phonétique. Quand 
il écrit, le scripteur sait ce qu'il veut dire. Autrement dit, il ne confond pas les 
mots, mais il n’en connait pas toujours la forme graphique, ce qui est différent. 


“= Un « truc » 


Dans le domaine des mots homophones, le principe de base de l'enseignement 
traditionnel est de «remplacer par». L'idée est que l'orthographe des 
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homophones est trop difficile à analyser et qu'il vaut mieux doter les élèves 
d'un «truc » efficace pour éviter les fautes. 


Mais, d’une part, le nombre de « règles » à mémoriser se multiplie rapidement, 
puisque chaque paire d'homophonesasonsystème particulier deremplacement. 
D'autre part, en restant au niveau du « truc », les élèves, incités à faire un 
remplacement, ne comprennent pas pourquoi ils devraient le faire et n'y 
pensent pas spontanément. Par ailleurs, ils se trompent souvent en utilisant 
le procédé : 

Par exemple, un élève de CM2 explique qu'il a écrit ont a faim, « parce qu'on peut remplacer 

a par avait... Ont avait faim ». 


Parfois aussi, ils mémorisent la mauvaise association : 
C'est le cas de cet élève de CE2 qui soutient avec force que « quand on peut remplacer /se/ 
par les siens, il faut écrire c-e-s ». 


Finalement, les élèves ne savent pas quelles unités linguistiques ils manipulent. 


“32 Une opération complexe 


Une utilisation efficace des divers procédés donnés pour identifier l'orthographe 
des homophones requiert un raisonnement conditionnel du type Si... alors. 


Prenons un exemple recueilli à l’occasion d’une phrase dictée du jour dans une 
classe de CM2 et développons ce raisonnement : 

Ont a mené l'enquête. 

«Sije peux remplacer /5/ par avait, alors j'écris ont. 

Sije ne peux pas remplacer /5/ par avait, alors j'écris on. 

Sije remplace /5/ par avait, j'obtiens : avait a mené l'enquête. 

Est-ce que cela veut dire quelque chose ? 

Non. Comme cela ne veut rien dire, je ne dois pas écrire ont mais on. » 


On voit combien ce raisonnement est complexe, puisqu'il faut substituer 
mentalement quelque chose à quelque chose d’absent, tout en maintenant 
en mémoire les termes de l'alternative. C'est pourquoi, sans appui visuel et 
sans entrainement, les élèves dérapent souvent. Lors de la discussion, certains 
élèves ont défendu ont, parce qu'on peut dire avait mené l'enquête, sans se 
rendre compte que, s’ils ont bien remplacé un élément par avait, cet élément 
était a et non /5/. 


La substitution est ce qui permet d'identifier Les constituants d'une phrase et 
les classes grammaticales. Si l'on veut amener les élèves à des connaissances 
grammaticales solides, il est nécessaire d'enseigner la substitution pour ce 
qu’elle est et de la faire pratiquer, en toute connaissance de cause. Mais il faut 


garder à l'esprit qu’elle est difficile pour de jeunes élèves. 5. Pour un autre 


: Fe. li le l 3 ; ; exemple, voir carte 9, 
En linguistique, on utilise régulièrement la preuve négative pour rejeter une p.248, Les formes 


hypothèse, toutes choses égales par ailleurs. Or c'est ce qui échappe auxjeunes  verbalesen/E/ 
élèves. Quand l'enseignant formule le résultat de la substitution (avait a mené  “%3 
l'enquête), ils répondent bien sûr que cela ne peut pas se dire, mais sans voir à 
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quoi cela conduit. Ils n'arrivent pas à mener le raisonnement conditionnel à son 
terme (/3/ n’est donc pas une forme du verbe avoir) et à en déduire la réponse 
à la question (/5/ ne peut s'écrire que on). Au bout du compte, ce sont les plus 
avancés en orthographe qui se servent du «truc » avec quelque succès. 


4. La raison des élèves 


Si les élèves ne recourent pas au remplacement préconisé, c'est qu'ils ont leurs 
propres raisons de ne pas le faire et d'utiliser ont à la place de on. Les explications 
qu'ils donnent sont des plus éclairantes. En voici quelques échantillons : 

Ont l’appelait la belle. (CE2) 

«La maitresse nous a expliqué que, quand il y en avait plusieurs, il fallait n-t automatiquement, 

et là commeil y a plusieurs gens qui l'appellent la belle, on met n-t. » 

Ont a mené l'enquête. (CM2) 

« Ont, c'est plusieurs personnes. » 

À Fontainebleau ont s'est bien amusé à escalader les rochers. (CM2) 

« Ont, parce que c'est nous, ça veut dire nous. » 


Lors de la discussion de cette dernière phrase, un des élèves, qui était convaincu 
de l'obligation d'écrire ont en raison du sens pluriel, a fini par rendre les armes 
en ces termes : 

« Peut-être c'est on, car on, c'est pour un groupe, et ont, c'est plusieurs groupes. » 


C'est ce qu'on peut appeler la pression de l'accord au pluriel, dont on a observé 
de très nombreux effets, notamment à propos de l'accord du participe passé 
employé avec avoir. Ici, le besoin impérieux de marquer le pluriel pousse les 
élèves à utiliser une forme dont ils savent qu'elle est un pluriel, en la vidant 
du contenu de sens correspondant à avoir. Tout se passe comme si les élèves 
utilisaient en production écrite un mot unique, ont, avec deux sens, avoir au 
pluriel et nous, l’un ou l’autre de ces sens étant sélectionné selon le contexte, 
comme car (conjonction) et car (nom), par exemple. 


Dans le raisonnement des élèves, la quantité joue un rôle important. C'est 
pourquoi certaines graphies apparemment justes sont plus qu’'incertaines, 
comme dans le cas de cette élève de CE2 : 

On a eu une recreation. 

« On avec un n pas avec un t à la fin... Parce qu'il n'y en avait pas beaucoup, pas beaucoup de 

personnes. » 


La nécessité de l’accord peut toucher aussi le verbe qui suit on, comme l'explique 
une élève de CM1 invitée à commenter ce qu'elle a écrit lors d’un entretien : 

Et ont s'amuse à l'école. 

— Je pense qu'il y a une faute. 

— Tu penses qu'il y a une faute ? 

— Je suis sure, même. 

— Tues sure ? Laquelle ? 

— S'amuse, e-n-t. 

— S'amuse, e-n-t. Tu peux l'expliquer ? 
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— Parce qu'on est plusieurs à s'amuser à l'école, en récré... Alors, c'est pour ça que je mets e-n-t. 

—Eton? 

— Ben on, comme on est plusieurs, je mets o-n-t. 

— Et c'est quoi, /3/, o-nt ? 

— C'est un pronom de conjugaison. 

— Tu peux expliquer un petit peu ? 

— Ben, on... Par exemple, quand je dis on s'amuse, je conjugue s'amuse : je m'amuse, tu t'amuses.. 
Ainsi, Les leçons qu'on s'évertue à refaire sur la base de la distinction on / ont 
tombent à côté de la raison essentielle de l’erreur des élèves. Les innombrables 
exemples recueillis dans les classes ne laissent aucun doute sur leur bonne 
foi : on a affaire à un véritable obstacle cognitif. On peut même penser que la 
fréquente association entre on et ont, qui ne se rencontrent jamais ensemble, 
représente un détour inutile, Voire conforte l'erreur. 


ic PROPOSITIONS POUR LE CM1-CM2 


Nos propositions s'organisent autour de ce qui fait obstacle à la graphie 
correcte de on. Comme les élèves ne doutent pas de ce qu'ils font, il faut d’abord 
organiser une double prise de conscience du problème : la première concerne 
le phénomène de l’'homophonie ; la seconde ne concerne que le pronom on (et 
non ont qui ne suscite pas de problème véritable). 


PREMIÈRE PHASE Repérage de l’homophonie 


Pour faire prendre conscience aux élèves que l'homophonie est un phénomène étendu 
en français, et qu'il en est de même de son corollaire l'hétérographie, on partira de 
jeux de mots. Beaucoup d'humoristes jouent sur les homophones, à commencer par 
le premier d’entre eux, Raymond Devos dont le célèbre Car pour Caen, sans doute trop 
difficile pour des écoliers, reste exemplaire. On fera plutôt appel à des histoires drôles, 
courtes et adaptées à l’âge des élèves. 


Voici une devinette écrite par Manon, 1 ans, qui a été publiée dans le 


Journal de Mickey du 30 avril 1997°, Qu'en penses-tu ? 6. Marie-Claude 
Question : Quelles sont les différences entre un calendrier, une maison PenloupL'Éaitre 
; extraordinaire des 
et un oiseau ? collégiens, ESF 1999, 
Réponse : Le calendrier est à mois, la maison est à toit, et l'oiseau est  P154 


à ailes. 
De la discussion ressort l’idée du jeu de mots qui porte sur des mots qui « s'entendent 
pareil » et qui « ne s'écrivent pas pareil » : la devinette nous fait sourire parce que les 
mots écrits nous font penser à d'autres mots qui correspondent aux trois premières 
personnes de conjugaison (moi toi elle). 
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On demande à la classe si l'effet aurait été le même avec le calendrier est à moi, la maison 
est à toj et l'oiseau est à elle. Les avis sont sans doute partagés, peu importe. Enfin, 
on s'interroge sur ce qu'apporte au lecteur cette distinction graphique et ce qu'elle 
implique pour le scripteur. 


C'est le moment d'introduire le terme homophone où de vérifier si les élèves en 
comprennent bien le sens à partir de sa construction. On peut leur demander pourquoi 
on dit que mois, toit, ailes sont homophones de moi toi elle, ce qui amène à expliquer le 
sens de l'élément homo (et sans doute hétéro). 


Les élèves sont ensuite invités à dire s'ils connaissent d’autres homophones et lesquels. 
Pour mesurer l'ampleur du phénomène en français, on peut créer une affiche sur 
laquelle ils écriront leurs trouvailles pendant un certain temps. Les mots doivent être 
proposés dans leur contexte. 


Le corpus fera ensuite l’objet d'observations et d'analyses. Les élèves auront à comparer 
des paires de mots homophones et à examiner les moyens utilisés à l'écrit pour les 
distinguer, à savoir les différences de phonogrammes, la présence de consonnes 
muettes ou l’utilisation d’accents’. 


cent — centaine / Sang — sanguin pain — panier / pin — pinède 


mx DEUXIÈME PHASE Traitement du problème du on 


L'objectif est de contrecarrer la représentation des élèves, qu’on peut résumer 
par cette série d’implications : on — nous —+ pluriel — ont. 


Une ou deux phrases dictées du jour permettent généralement d'amorcer la réflexion : 


Au printemps, on prépare la classe de mer. 
On veut regagner les parties perdues. 


Généralement, les élèves qui écrivent ont justifient leur choix au nom du « pluriel » et 
n’en démordent pas. Quelques-uns se laissent convaincre, mais leur conviction se révèle 
fragile. Quant à ceux qui écrivent on, ils ne savent pas toujours expliquer pourquoi. 


Avant de lancer les élèves dans la résolution du problème que leur pose on, il est 
important que le cadrage du travail soit explicite : 
«Dans la dernière phrase dictée du jour, certains pensaient qu'il fallait écrire ontparce que, 
quand on dit On veut regagner les parties perdues, le mot on désigne plusieurs personnes. 
Certains ont dit : "On, c'est nous, on n'est pas tout seul, c'est toute l'équipe qui a perdu 
qui dit cela.” 
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proposition de 
chantier concernant le 
principe distinctif des 
accents, voir Corinne 
Lambin, À quoi servent 
les accents ?, mémoire 
de maitrise, université 
Sorbonne nouvelle, 
Paris 3, 2004. 
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Vous avez déjà appris la différence entre on et ont, mais vous n'arrivez pas à vous en 
souvenir. Je trouve souvent des erreurs dans vos rédactions. 

Le travail de recherche que vous allez faire va vous aider à comprendre comment ça 
marche et pourquoi on ne l'écrit pas comme vous croyez. |l est maintenant important 
qu'on règle ce problème une fois pour toutes. » 


Un bandeau est placé au-dessus du tableau, avec la question qui sert à rappeler à tout 
moment ce qu'on cherche. Pouvoir y répondre au terme du chantier servira de bilan. 
AFFICHAGE TABLEAU 


On écrit on dans les phrases : 
On veut regagner les parties perdues. 


Au printemps, on prépare la classe de mer. 
Pourquoi ? 


Le travail se fait d’abord individuellement, puis en binôme ou par groupes de trois ou 
quatre. Les élèves doivent se mettre d'accord sur un classement qu'ils copient sur de 
grandes affiches destinées à être lisibles de loin. Une feuille annexe leur sert à noter les 
questions qu'ils se posent ou à indiquer leurs différends. On peut réduire la taille du 
corpus pour les élèves les moins avancés. 


Voici un corpus. Mettez ensemble les phrases qui vont ensemble 
et dites pourquoi vous les mettez ensemble. 
La famille assistera au tournoi. 

Une équipe assistera au tournoi. 

On assistera au tournoi. 

ous assisterons au tournoi. 

|5S assisteront au tournoi. 

Le chevalier assistera au tournoi. 

Les familles assisteront au tournoi. 

Elle assistera au tournoi. 

Tout le monde assistera au tournoi. 

Les équipes assisteront au tournoi. 

Elles assisteront au tournoi. 

| assistera au tournoi. 

Le clan ennemi assistera au tournoi. 

Les chevaliers assisteront au tournoi. 

La cour royale assistera au tournoi. 

Les clans ennemis assisteront au tournoi. 

Le roi assistera au tournoi. 


À la fin du travail, l'enseignant ramasse les affiches et les feuilles de questions pour 
analyser les classements des élèves. Cette analyse lui permet d'organiser la mise 
en commun : on commence par les classements qui reposent sur un seul critère et 
on termine par ceux qui en articulent plusieurs. Ainsi, l'ordre de présentation des 
classements amène progressivement les élèves à prendre en compte plusieurs facteurs. 
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L'enseignant rappelle le but du travail en faisant relire la question de recherche au- 
dessus du tableau. Au fur et à mesure qu'une affiche est présentée par une équipe, 
les autres élèves essaient d'abord d'expliquer les choix qui ont été faits, puis de dire ce 
qui est nouveau par rapport à ce qui a déjà été affiché. On trouve généralement des 
propositions de plusieurs types. 


Certains organisent leur classement en fonction du sujet du verbe de la phrase : 

— d'un côté, la phrase comportant on, de l’autre tout le reste ; 

— d'un côté, les phrases avec tous les pronoms (i/ elle, ils elles, on, nous) de l'autre les 
phrases avec les groupes du nom ; 

— d'un côté, un classement par pronom (il et ils ; elle et elles ; on et nous) de l’autre le 
reste ; 

— classement en trois ensembles : les pronoms, les noms au singulier les noms au pluriel ; 
— etc. 


D'autres sont sensibles à la personne du verbe et répartissent les phrases selon qu'elles 
comportent : 

assistera assisteront assisterons 
On peut s'attendre à ce que certains ne prêtent pas attention à la présence de la marque 
ons en opposition à ont. 
Enfin, certains retiennent le double critère du sujet et du verbe. Ce dernier choix 
a pour avantage de replacer on dans la catégorie des sujets au singulier donnant ses 
marques à un verbe qui doit donc être au singulier. Après discussion et modifications 
éventuelles, on peut obtenir : 


AFFICHAGE TABLEAU 


assistera assisteront assisterons 


La famille 1S Nous 


Une équipe Les familles 


On Les équipes 


Le chevali Elles 


Elle Les chevaliers 


Tout le monde Les clans ennemis 
Il 


Le clan ennemi 


La cour royale 


Le roi 


Pour faciliter le repérage du fonctionnement de on, l'enseignant commence par 
masquer la colonne du nous pour ne laisser apparent que ce qui concerne la 3° personne 
du singulier et du pluriel. Il annonce que la classe reviendra au nous plus tard. 
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Ensuite, l'enseignant reprend deux affiches déjà présentées : 

— une de celles où les pronoms et les groupes du nom sont opposés ; 

— une de celles où le singulier et le pluriel sont opposés. 

Les élèves doivent compléter le classement initialement retenu en utilisant les idées 
de ces deux affiches. L'objectif est de faire apparaître plus nettement les catégories de 
nombre et de personne. Le remaniement aboutit à une nouvelle organisation. 


AFFICHAGE TABLEAU 


1. au singulier 


On 
pronoms Elle 
La famille 


Une équipe assistera 
verbe 


3° personne du singulier 


Le chevalier 


groupes du nom Tout le monde 


Le clan ennemi 


La cour royale 


Le roi 


2. au pluriel 


15 


pronoms 
Elles 


es familles assisteront 
verbe 
3° personne du pluriel 


Les équipes 
groupes du nom - 
Les chevaliers 


Les clans ennemis 


Pour amener les élèves à se rendre compte que le cas de onn'est pas unique, l'enseignant 
pose deux affiches au tableau. 


AFFICHAGE TABLEAU 


La famille 
Le clan ennemi 


Le roi Une équipe 
Le chevalier La cour royale 
Tout le monde 


| demande à la classe de trouver pourquoi il à classé tous ces groupes du nom au 
singulier en deux ensembles. Après quelques hypothèses sémantiques sur le roi et 
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le chevalier quisont liés par un serment d'allégeance, la classe revient à des considérations 
plus formelles. 


AFFICHAGE TABLEAU 


Fe La famille 


, une seule personne Le clan ennemi 
Le roi egan 
ne équipe 


Le chevalier La cour royale 
_—.— groupe du nom 


singulier Tout le monde 


plusieurs personnes 


Le terme de nom collectif est introduit, car il donne une clé aux élèves pour comprendre: 
« Le nom collectif est un nom qui est au singulier, mais il représente un groupe de 
plusieurs personnes, de plusieurs animaux ou de plusieurs choses. » 

Ine s'agit pas pour autant d'exiger que tous les élèves emploient ce mot, mais, à ce 

stade du travail, le terme approprié est un outil pour soutenir la construction de la 

notion : il réunit tous les éléments déjà observés (les propriétés et les exemples) et 
facilite le processus de conceptualisation®. 

L'enseignant insiste sur ce paradoxe aux yeux de nombre d'élèves : 

« Ce qui vous gêne, c'est que le sens du mot vous fait penser au pluriel, alors que le mot 
est au singulier » 

À la question de savoir comment on peut prouver que les noms collectifs de l'affiche 

sont au singulier, quelques élèves expliquent qu'on peut les mettre au pluriel (mais, 

pour tout le monde le sens changeraït) : 
les familles — les clans ennemis — des équipes — les cours royales 

Si aucun élève ne met en évidence le fait que le verbe est au singulier l'enseignant 

demande aux élèves d'expliquer pourquoi on dit la famille ou l’équipe assistera au 

tournoiet pas assisteront au tournoi. Les élèves répondent par écrit de façon à éviter que 
les uns attendent les réponses des autres. C'est aussi une façon de se rendre compte de 
ce que chaque élève a compris. 


sx TROISIÈME PHASE Récapitulation 


Après le détour par les noms collectifs qui posent aux élèves le même type de 
problème que le pronom on, il s’agit à présent de revenir à on et à nous. 


L'enseignant demande aux élèves de rappeler tout ce qu'on peut dire sur on: 
« On, ça va avec ilou elle. » 
«Ilest dans le tableau des singuliers avec ceux qui commandent un verbe au singulier. » 
«Ilest avec les pronoms au singulier. » 
«Il donne sa marque de singulier au verbe qui est au singulier » 
«Il donne sa marque de personne au verbe qui est à la 3° personne du singulier » 
«Il est dans la liste des sujets au singulier et non dans ceux au pluriel. » 
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8. Carte 8, p.221, 


L'accord sujet-verbe 
au cycle 3. 
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Toutes ces reformulations sont utiles, car elles martèlent le fait essentiel que le pronom 
on est un singulier Un élève vient au tableau faire le balisage des phrases suivantes : 


Une équipe assistera au tournoi. 
On assistera au tournoi. 


L'enseignant aide les élèves à formuler une première synthèse qui garde la trace de 
l'obstacle franchi. 


RÉCAPITULATION CLASSE 


CE QUE NOUS AVONS APPRIS 

LE PRONOM ON 
Le pronom on évoque le pluriel, parce qu'il fait penser à nous, 
mais c'est un singulier. 


On peut le remplacer par un groupe du nom au singulier : 
On part demain. La classe part demain. 


Le pronom on commande un verbe au singulier. 
On gagnera ! On mangera à quelle heure ? 


ÂÀ Le pronom on ne va pas avec un verbe au pluriel : ex-assisterent-at+-tournoi 
Îl'est toujours donneur et le verbe est au singulier : on assistera au tournoi. 


L'enseignant peut terminer la récapitulation en demandant quels sont les points 
communs entre on et tout le monde. Ce peut être le moment de raconter l’histoire du 
doublet on/homme. 


L'objectif est de vérifier ce qui a été établi sur un autre verbe et à un autre temps. Les 
élèves sont invités à utiliser le même type de tableau que précédemment. Ici encore, on 
peut proposer un corpus réduit aux élèves les moins avancés. 


Pierre téléphone au président du club. 

| téléphone au président du club. 

On téléphone au président du club. 

Nous téléphonons au président du club. 

Les joueurs téléphonent au président du club. 
Elle téléphone au président du club. 
Les équipes téléphonent au président du club. 
Tout le monde téléphone au président du club. 
Elles téléphonent au président du club. 
Les policiers téléphonent au président du club. 
L'équipe téléphone au président du club. 

Mes parents téléphonent au président du club. 
Des amis téléphonent au président du club. 

La police téléphone au président du club. 

15 téléphonent au président du club. 
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Les élèves qui ont terminé plus rapidement doivent fabriquer un petit corpus de trois 
phrases pour montrer avec quels mots le pronom on peut commuter. 


a cla onclut sur le fait que la différ u as re si le ver au 
La classe conclut sur le fait que la différence peut ne pas s'entendre si le verbe est 
présent. Les élèves recherchent si c'est le cas à d’autres temps et ajoutent l’imparfait à 
la liste. Puis ils recopient, au besoin en deux fois, les phrases du corpus de vérification en 
les transformant à l'imparfait. 


Ce travail peut se faire aussi lors du remue-méninge orthographique. Quelques phrases 
peuvent faire l’objet d'un balisage. 


Après la validation des résultats, l'enseignant affiche la colonne du nous qui avait été 
mise de côté. 


AFFICHAGE TABLEAU 


assisterons 


Nous 


Elle est réorganisée comme les autres. 
AFFICHAGE TABLEAU 
pronom Nous | assisterons 


verbe 
1 personne du pluriel 


Puis, pour mieux faire ressortir la différence, l'enseignant place l'une en dessous de 
l’autre les affiches qui concernent on et nous, et les complète avec d’autres verbes à 
d’autres temps. 


AFFICHAGE TABLEAU 


pronom 


assistera 
verbe 


On téléphone 3° personne du singulier 


allait 


assisterons 
verbe 


1 personne du pluriel 


téléphonons 


allions 


Après ce travail, l'enseignant demande aux élèves s'ils ont la réponse à la « question de 
recherche », posée au début du chantier : 
« On veut regagner les parties perdues ou on prépare la classe de mer, le verbe, c'est veut ou 
prépare, c'est pas avoir, il peut pas y avoir ont dans la phrase. Et on, ça veut dire nous, mais 
c'est comme la classe, c'est au singulier » 


Puis la classe relit la récapitulation qui est complétée par des exemples au présent et à 
l'imparfait. 
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SYNTHÈSE CLASSE 


CE QUE NOUS AVONS APPRIS 
LE PRONOM ON 


Le pronom on veut souvent dire nous. Quand on veut dire que c'est nous, on 
doit l'écrire on. 
Le pronom on évoque le pluriel, mais c'est un singulier. 
On peut le remplacer seulement par un groupe du nom au singulier ou bien par 
il ou elle : 

On part demain. 

La classe part demain. 

Elle part demain. 


Le pronom on commande un verbe au singulier. 


On gagnera ! 

On mange. 

On mangera à quelle heure ? 

On téléphone. 

On sonne. 

On devait y aller. 

On calcule la surface d’un rectangle en multipliant la longueur par la largeur 


Â Le pronom on ne va pas avec un verbe au pluriel, même quand 
on n'entend pas si le verbe est au pluriel ou au singulier : 


Une affiche concernant les noms collectifs est rédigée. 


SYNTHÈSE CLASSE 


LES NOMS COLLECTIFS 


Les noms collectifs servent à dire que des personnes, des animaux, des choses 
sont rassemblés comme un seul groupe. C'est pour insister sur la collection : 

la famille la classe l'équipe 

tout le monde un troupeau la nourriture 


Quand ils sont sujets, ils donnent une marque de singulier au verbe : 
La famille arrivera demain. 


Aujourd'hui, la classe est sage comme une image. 
Notre équipe gagne tous les matchs. 

Tout le monde s’en va ? 

Un troupeau avance sur la route. 

La nourriture manque dans les camps. 
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sm QUATRIÈME PHASE Consolidation 
Plusieurs types d'activités peuvent être proposés. 


Phrase donnée du jour 


On propose quelques balisages sur des phrases données du jour. 


Avec ma petite sœur, on regardait les vitrines illuminées. 
On doit aller à la piscine, mais on préfère aller à la patinoire. 


Voici un exemple de balisage réalisé par un élève. 


ÉLÈVE DE CM2 


Avec ma pete sŒur drain les vifrines a 


So Sing 


Phrase dictée du jour 


En vacances, on va souvent chez ma grand-mère à la montagne. 
On mange tout de suite ? Quand est-ce qu'on mange ? 

On a décidé d’aller à la piscine. 

On a regardé des vitrines et on a fait des grimaces devant 

la parfumerie. 

Quand on a fini l'exercice, on peut dessiner. 

On a écrit une suite de nombres impairs. 

On donne deux points À et B tels que AB = 7 cm. 

Comment calcule-t-on le périmètre d'un rectangle ? 


Justification 


Voici ce que des élèves ont écrit : 
1. Ont faisaient du ski. 
2. On fera de la voile. 


Propose une autre manière d'écrire si tu n'es pas d'accord 
et explique pourquoi. Si tu es d'accord, explique pourquoi. 


Création de phrases et de suites de phrases 


Voici des pronoms ou des groupes du nom que tu dois employer 
comme sujets dans des phrases de ta fabrication : 
on — cette famille — tout le monde — notre classe 


Invente une suite de quelques phrases en employant ces mots 
comme sujets : tout le monde — classe — famille — on. 
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sx CINQUIÈME PHASE Production écrite 


Pour amener les élèves à un emploi orthographiquement correct de on dans 
leurs écrits, ce qui est tout l'enjeu de l'étude du on, ilest nécessaire de proposer 
des situations d'écriture pertinentes. Autrement dit, il s'agit d’instituer en 
classe l'étape du transfert à travers des situations où l'emploi de on fera 
l'objet d'observations et de commentaires explicites. On peut envisager trois 
directions qui sont ici évoquées brièvement. 


L'écriture des savoirs 


Un tri de textes peut permettre de repérer les genres qui utilisent le pronom on, souvent 
avec le présent de vérité générale. On insiste, notamment, sur ses emplois quand on 
rédige un résumé, une définition, une explication dans les différentes disciplines, en 
sciences, en mathématiques, en histoire, en géographie, en grammaire, en orthographe... 


Voici deux définitions de verbe conjugué proposées par des élèves de CM2 : 
« Un verbe conjugué peut changer de terminaison quand on change la personne et le 
temps. » 
« Un verbe conjugué, c'est un verbe que l'on relie à un pronom. Exemple : je range - 
tu ranges il/elle range... ». 


Dans ces écrits d'apprentissage, qui marquent une étape dans l'élaboration des 
connaissances, l’utilisation du pronom on indique que les élèves adoptent une nouvelle 
position par rapport au savoir dont ils commencent à percevoir la dimension de 
généralisation. 


Par extension, on peut y joindre les modes d'emploi, les règles de jeu. 
Voici un exemple de réécriture d’une règle par un élève. 


Description détaillée 

Chacun possède des cartes dont il devra se débarrasser pour emporter la 

partie tandis qu’un totem de bois trône au centre de la table. À chaque tour, 

on retourne des cartes, si deux cartes sont semblables, les joueurs concernés 
doivent saisir le plus promptement possible le totem, et le plus rapide refile alors 
ses cartes à son infortuné adversaire. Pour corser la difficulté, il existe des 
cartes pratiquement semblables qui peuvent tromper les joueurs et d'autres qui 
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L'écriture de l’expérience personnelle 


Centré sur le moi le récit d'expérience personnelle fait souvent appel au on à côté 
du je. Le journal, le carnet de classe de mer, le compte rendu de visite sont des genres 
qui se pratiquent en fonction des situations scolaires. Par exemple, après une sortie de 
classe pour aller voir des chiens de traineau et faire une balade, un élève de CM2 à écrit 


spontanément : 
Arrivés à l'élevage, on détache les chiens pour enlever les harnés et on les rataches. 


L'écriture littéraire 


Par définition, elle permet tous les jeux de langage, toutes les inventions : 


— le récit à la première personne de la rencontre entre Christophe Colomb et les 
premiers Américains en 1492 ou les premières pages du journal d’une écolière entrant 
à l'école pour la première fois le 1° octobre 1882 ; 


— l'interview d’une historienne qui à mis au jour en faisant des fouilles avec son équipe 
de chercheurs, le tombeau d’un guerrier celte en Champagne lors de la construction 
de la voie du TGV. 

Les élèves utilisent le pronom on comme dans les textes qu'ils imitent ou parodient. Les 
dialogues qui tendent à imiter l'oral sont également une source d'emplois de on. 

On peut, par exemple, proposer aux élèves d'écrire à la manière du Petit Nicolas de 
Sempé", après en avoir lu (et apprécié) AAee chapitres, sans oublier de discuter de 
la vision du monde de l’auteur Voici ce qu'a écrit une élève dans un premier jet. 


ÉLÈVE DE CM2 
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10. Jean-Jacques 


Sempé et René 
Goscinny, Le Petit 
Nicolas, Denoël, 1960. 
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BILAN 


La confusion des mots homophones hante l'enseignement traditionnel de 
l'orthographe. Notre choix est de casser le plus possible les associations entre 
les termes à ne pas confondre, en faisant apparaitre chaque élément dans 
sa classe d'appartenance, justement pour ne pas entretenir la confusion. Ici, 
nous avons choisi de traiter on sous l'angle du pronom donneur de marque 
de singulier, tout comme les noms collectifs. On cherche ainsi à résoudre un 
problème que ces catégories présentent souvent aux yeux des élèves : une 
contradiction entre la pluralité sémantique et le singulier syntaxique. 


Une fois que les élèves orthographient correctement le pronom, il faut encore 
s'attaquer aux contextes syntaxiques qui restent obscurs pour eux, y compris 
au collège. On observe en effet d’autres types d'erreurs (quon, on n'a tracer, on na 
fait, ou encore quant on, quand ton), que, parfois, seule l'explication de l'élève est 
à même d'éclairer : 

Ensuite on ‘a mangé à l'auberge. 

« Le on j'ai mis un petit accent parce que ça relie, c'est on /na / mangé, c'est la liaison. » 


Pour les autres homophones qui suscitent beaucoup d'erreurs, on cherchera un 
principe plus général qu'un mode de résolution au coup par coup. Par exemple, 
la subordination et l’élision pour qu'il, qu'ils, qu'elle et qu'elles, l'interrogation ou 
l’'exclamation pour quel, quels, quelle et quelles. 

Mais l’homophonie est d'une telle ampleur en français qu'on ne peut pas 
espérer régler les problèmes en une seule fois. Par exemple, la question du 
pronom on doit être reprise plus tard dans l’année ou l’année suivante pour 
l'accord du participe passé, une fois celui-ci étudié et stabilisé. 
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11. LES TEXTES 
ET L'ORTHOGRAPHE 


A. QUELS PROBLÈMES POUR LES ÉLÈVES ? 


Au terme d’une leçon, les élèves réussissent en général les exercices à trous. 
Mais tout le monde constate que le transfert de connaissances ne se fait pas 
dans leurs écrits'. La mise en œuvre de l'orthographe dans les textes est 
systématiquement pointée par les enseignants comme une des difficultés 
majeures des élèves, à l’école élémentaire comme au collège. 


Or les programmes et le Socle commun ne mentionnent pas cette difficulté. 
Ils exigent seulement de respecter les contraintes orthographiques dans des 
textes : 

- de 5 à 10 lignes pour un élève de fin de cycle 2 ; 

- de 15 à 20 lignes en fin de cycle 8. 


En dehors des indications quantitatives, les programmes ne fournissent aucun 
élément de progression pour parvenir à la maitrise de l'orthographe dans 
les productions écrites. Le transfert est donc considéré comme « naturel ». 
Toutefois, en recommandant de poursuivre l'apprentissage au collège, Le Socle 
commun reconnait implicitement que l'objectif ne peut être atteint que pour un 
nombre limité d'élèves. 


|B. CLARIFICATION 


Plusieurs facteurs expliquent pourquoi la gestion de l'orthographe en production 
écrite est très difficile. 


== La complexité de la tâche d'écriture 


Quand on écrit, on doit conduire plusieurs tâches en parallèle : élaborer un 
contenu, organiser les idées qui viennent à l'esprit, Les formuler, les transcrire 
sur la page, revenir en arrière, faire des liens. Sur le plan linguistique, on doit 
résoudre des problèmes d’enchainement d'une phrase à l’autre, de cohérence, 
de progression de l'information, de gestion des temps et des marques 
d'énonciation et, bien sûr, veiller à la correction orthographique®. 


Tous les « professionnels de l'écriture » savent à quel point la tâche est lourde ! 
ILest rare qu’on écrive un texte d'une traite, sans le retoucher... et sans erreur. 
Ce qu'on prend pour des «erreurs d’inattention » tient alors plutôt au fait que 
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1. Partie |, chapitre 1, 


p.10, Cinq principes 
de base pour enseigner 
l'orthographe 
aujourd'hui. 


2. Pour approfondir, 


voir, par exemple, 
Michel Fayol, 

«La production du 
langage écrit », 

in Jacques David 

et Sylvie Plane (dir), 
L'Apprentissage de 
l'écriture de l'école 

au collège, PUF, 1996, 
p.9-36. 
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l'attention est requise ailleurs par autre chose et qu'elle ne peut être mobilisée 
sur plusieurs fronts en même temps®. Nos « ressources mentales » sont en  3.Pourapprofondir 
effet limitées (comme chacun en fait tous les jours l'expérience). On parle ‘tédes 


: . st neurosciences, voir 
aujourd’hui de surcharge cognitive“. Jean-Philippe Lachaux 


ï PR 1 À ;; : Le Cerveau attentif. 
Le scripteur expert lui-même n'y échappe pas. Parce qu'il continue son texte, Contrôle raie 


tout en lui apportant des modifications, sa vigilance immédiate peut être prise  etlâcher-prise, Odile 
en défaut. Un accord, au départ correct, peut se retrouver erroné après Le  lob201. 


remplacement d'un groupe nominal par un autre : 4. Partie |, chapitre 5, 
Phrase initiale : p.86, Processus cognitifs 
Aie Ne 2e ins r : 22 et orthographe. 
Le travail a été réalisé grâce à une bourse du ministère de l'Enseignement supérieur et de 
la recherche. 
Phrase modifiée : 


« La recherche présentée » 
Le-travail a été réalisé grâce à une bourse du ministère de l'Enseignement supérieur et de 
la recherche. 


Dans l'urgence de l'écriture, le traitement de texte informatique semble même 
amplifier la tendance à négliger l'impact orthographique des réarrangements 
de texte, facilités par Le « copier-coller ». 


C'est pourquoi on distingue des erreurs de connaissance et des erreurs de 
gestion. Ce sont ces dernières qu’on corrige dans la phase de révision. à 
condition de les voir. Beaucoup d'élèves, à la fin de leur scolarité primaire, sont 
capables de le faire, au moins pour certaines d’entre elles. Par exemple, une 
élève de CM2 repère seule sa première erreur dès qu’elle commence à se relire : 

Les maisons étais instalés. 

— L'auxiliaire, c'est e-nt, étaient. 

— Tu as une idée de pourquoi tu as mis un s ? 

— Parce que je pensais à mon texte. 


ILen va différemment avec des élèves plus jeunes, qui apprennent à écrire et à 
orthographier en même temps. C'est donc pour eux un double apprentissage. 
Quand ils écrivent, les jeunes scripteurs doivent élaborer mentalement des 
formulations et trouver des « enveloppes graphiques » pour ce qu'ils veulent 
dire. En fonction de leurs connaissances, les formes produites seront plus ou 
moins éloignées de la norme ; les mots et les accords seront produits avec plus 
ou moins de stabilité. Au sein d’un même texte, on trouve souvent des groupes 
nominaux bien accordés à côté d’autres qui ne Le sont pas ; on trouve également 
deux ou trois façons différentes d'écrire un même mot. Tout se passe comme 
si le régime de la « machine à faire les accords » ou de la « machine à récupérer 
les mots » ne pouvait être continu. 


IL y à une sorte d'antagonisme entre le mouvement de l'écriture, qui enchaine 
les mots en se centrant sur la dimension sémantique, et l'analyse nécessaire à la 
production des accords, qui suspend ce mouvement en ciblant des graphèmes. 
Ainsi, chez les élèves de l’école primaire, l'erreur est-elle le signe tantôt d'une 
méconnaissance, tantôt d’une connaissance naissante, tantôt de la difficulté 
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à mobiliser ses connaissances en écrivant. Dans ces conditions, les pistes de 
travail sont à chercher aussi bien du côté des connaissances qu'il faut continuer 
à faire acquérir que du côté des pratiques d'orthographe en production écrite 
qu'il faut instaurer. 


mu Le grand écart 


L'enseignement de l'orthographe repose sur les exercices, en général très 
centrés sur la phrase, et accorde une place limitée au texte. Or le passage de 
la phrase au texte est loin d'être une opération élémentaire : produire un texte 
n’est pas additionner des phrases. 


e Du point de vue linguistique, les phrases soumises aux élèves dans les 
exercices présentent deux caractéristiques. 


1. Les phrases des exercices ne sont pas ancrées dans une véritable 
communication : il n'y a donc pas de vrai sujet dénonciation, pas plus que 
de vrai destinataireS. Quand les élèves se sentent pleinement à l’origine des 
énoncés et s'adressent vraiment à quelqu'un, certaines erreurs peuvent 
apparaitre (même si elles passent parfois pour des réussites) : 

J'avais pris du 34, mais c'était trop sérée sur mes piedks. (CE2) 

« J'avais marqué é-e, comme je suis une fille, j'écris comme ça. Comme c'est pas plusieurs 

garçons et filles qui ont pris du 34, et que c'était serré... J'ai mis que c'était à moi. » 

L'araignée, je l'ai vue. (CM2) 

« Quand tu as écrit je l'ai vue, tu as réfléchi pour écrire vue ? 

— Ben non, je me suis dit : c'est moi, je suis une fille, c'est au féminin, donc on met un e. » 


2. Les phrases des exercices sont par définition isolées, alors que dans un texte 
elles s’enchainent. Les reprises anaphoriques, éléments de structuration des 
textesf, posent des problèmes orthographiques spécifiques aux élèves. 


e Du point de vue de l'apprentissage, la difficulté, pour les élèves, est 
d'identifier les classes et les structures syntaxiques à la base des accords. Or la 
consigne des exercices résout trop souvent Le problème à leur place, puisqu'elle 
leur désigne les classes grammaticales : 

Quel est le genre des adjectifs soulignés ? 

Écrivez correctement les participes passés en italique. 


La marge d'erreur est donc étroite dans les exercices. Les élèves peuvent les 
réussir de façon assez mécanique, et le risque est alors de prendre pour une 
acquisition ce qui n’en est pas vraiment une. En revanche, en production écrite, 
les contraintes orthographiques sont d’un tout autre niveau. Les élèves doivent 
récupérer eux-mêmes la graphie d'un nombre beaucoup plus important de 
mots, catégoriser eux-mêmes ces mots, rechercher seuls les règles adéquates 
et les appliquer de façon pertinente. Toutes les mémoires sont alors sollicitées”. 
L'écart entre l'orthographe des exercices et l'orthographe des textes se révèle 
finalement bien trop grand pour que le transfert attendu se fasse sans un 
apprentissage approprié. 
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5. Jean-Christophe 


Pellat (dir), Quelle 
grammaire enseigner ?, 
fiche 17 p.180, 
«L'énonciation : 
l'analyse du discours », 
Hatier, 2009. 


6. Jean-Christophe 


Pellat (dir), Quelle 
grammaire enseigner ?, 
fiche 18, p.189, «Les 
reprises pronominales 
etnominales », Hatier, 
2009. 


7. Partie Il, chapitre 5, 


p. 86, Processus cognitifs 
et orthographe. 


LES CARTES DE L'ORTHOGRAPHE 


Par ailleurs, en raison de la coupure habituelle entre exercices, dictées et 
rédactions, les élèves ont du mal à comprendre pourquoi ils devraient s'occuper 
d'orthographe en production écrite. Pourtant, quand leurs écrits ont un autre 
statut que celui de textes destinés à évaluer leurs fautes et qu’ils se rendent 
compte de leurs progrès à repérer et à corriger des erreurs pour le bénéfice 
de lecteurs, la révision devient une tâche moins rébarbative et prend mieux sa 
place dans le processus d'écriture. 


La capacité de vigilance se construit ainsi progressivement. La clé est d’alléger 
suffisamment la tâche pour rendre possible le questionnement orthographique 
en temps réel et accompagner les élèves dans l'apprentissage de la révision. 
Mais, avant que cette vigilance puisse être celle de l'adulte motivé, il faudra de 
nombreuses années de patience et d'encouragement. 


ice PROPOSITIONS 


Dans l'enseignement de la production écrite, il n’est pas souhaitable que 
l'orthographe occupe la première place. Mais, pour apprendre à gérer 
l'orthographe dans les écrits, ilest bon d’en faire une préoccupation de premier 
plan à certains moments, sans perdre de vue pour autant les enjeux propres 
de l'écriture. L'objectif de nos propositions est d'amener ainsi les élèves à 
concevoir l'orthographe comme partie intégrante de la rédaction grâce à des 
consignes qui les poussent vers la vigilance orthographique. 


Nos propositions s’inspirent des ateliers d’écrituref. Elles font produire des 
textes courts, souvent à partir de structures répétitives ou sous forme de liste. 
Les énoncés peuvent parfois se réduire à une phrase. 


Les propositions qui suivent se répartissent en deux catégories : 


1. les élèves écrivent un texte court d’un genre relevant de ce qu’on appelle 
forme brève (devinette, légende, haïku, etc.®) ; il s’agit pour eux d'exercer leur 
vigilance orthographique durant tout le temps de l'écriture ; 


2.les élèves écrivent un texte court dont la fabrication repose sur une 
contrainte orthographique particulière. La vigilance orthographique est direc- 
tement sollicitée par le défi d'écriture. 


De manière générale, on allège le travail de production par une recherche 
collective d'idées et de vocabulaire en répondant à deux questions : 
Quelles idées a-t-on pour écrire ? De quels mots a-t-on besoin ? 


Une «réserve » lexicale et orthographique écrite est ainsi constituée au tableau. 
L'élève peut alors se concentrer sur la qualité orthographique de son texte tout 
en écrivant. En raison de la brièveté des écrits à produire, la réécriture et la 
révision orthographique n'apparaissent plus comme insurmontables. 
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8. Voir, par exemple : 


e Michel Perraudeau, 
Les Ateliers d'écriture à 
l'école primaire, Albin 
Michel, 1994. 

e Stéphanie Schneider, 
Atelier d'expressions : 
27 ateliers pour 
aborder la rédaction 
personnalisée avec des 
enfants de 5 à 13 ans, 
Accès édition, 2010. 
e Gianni Rodari, 
Grammaire de 
l'imagination. 
Introduction à l'art 
d'inventer des histoires, 
Rue du Monde, 2010 
(1 éditionitalienne, 
1973). 


9. Voir, par exemple, 


Alain Duchesne et 
Thierry Leguay, Les 
Petits Papiers, écrire des 
textes courts, Magnard, 
1991, ou les nombreux 
sites qui incitent à 
faire écrire des haïkus 
à l'école, comme 
http://pages.nfinit. 
net/haiku/. 
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me Production de formes brèves 


L'élève a une grande liberté d'écriture, mais on lui demande de veiller à 
l'orthographe au fur et à mesure qu’il écrit. Pour l'orthographe des accords, 
l'enseignant peut lui demander de laisser la trace de ses raisonnements"°. 


Proposition d'écriture 1 (CP-CE1) 
Après une présentation de l'album J'ai rêvé que de Françoise et Armand Kaercher", que 


certains élèves peuvent connaitre pour l'avoir lu en CP la proposition d'écriture est la 
suivante : 


À ton tour, écris un texte qui comporte deux ou trois phrases. 
Chacune doit commencer par J'ai rêvé que. 
Chaque élève lit son texte à tour de rôle. Avec l’aide de l'enseignant, un recueil de rêves 
peut être constitué en utilisant un traitement de texte. 


Proposition d'écriture 2 (CE1-CE2) 
Dans Il ne faut pas habiller les animaux, Judi et Ron Barrett évoquent des situations 
cocasses pour déconseiller d’habiller un certain nombre d'animaux". 


Après une réflexion collective sur les inconvénients de tel ou tel vêtement, les élèves 
formulent des mises en garde sur le même modèle. Un réservoir de noms de vêtement 
ou de parties de vêtement est constitué (pantalon - chapeau - chemise - sandales - 
baskets — tongs - bermuda - manche - col etc.). Une ou deux phrases de l'album figurent 
au tableau pour fixer la structure syntaxique demandée. 

Choisis un animal : 

papillon — chenille — gnou — cheval — hippopotame.… 

Comme dans l’album, écris pourquoi il ne faut pas habiller ton animal. 

ne faut pas habiller les ............ DAS QUE memes 


ÉLÈVE DE CE2 


ne Faur pe Halo: {ler lec 


Fa cheraent 
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10. Carte 12 p.290, 


Les textes, les accords et 
la révision au cycle 3. 


11. Françoise et 


Armand Kaercher, J'ai 
rêvé que, Ribambelle, 
Hatier, 2000. 


J'ai rêvé que. 


8 


12. Judi et Ron 
Barrett, ll ne faut pas 
habiller les animaux, 
L'École des loisirs, 
1971. 
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Dès le début de l'écriture, l'enseignant insiste sur les accords dans les groupes du nom. 
Les élèves peuvent rassembler ensuite textes et dessins dans un album de classe. 


Proposition d'écriture 3 (CM1-CM2) 


Après avoir lu des contes des origines, les élèves répondent par une phrase à une 
question du type : 


Pourquoi le zèbre a-t-il des rayures ? 
Pourquoi la girafe a-t-elle un long cou ? 
Pourquoi le léopard a-t-il des taches ? 
Pourquoi la mer est-elle salée ? 
La copie de la question est aussi un exercice d'orthographe. Les énoncés produits 


peuvent faire l'objet d'un travail de balisage orthographique. Ils sont ensuite recopiés 
pour être utilisés dans un jeu de questions/réponses ou de cadavre exquis. 


Proposition d'écriture 4 (CE1-CE2) 


L'objectif relève de l'orthographe lexicale. L'élève est libre de choisir ce qu'il veut écrire, 
mais il doit vérifier l'orthographe en cas de doute. 


Pendant 5es vacances, Damien, âgé de neuf ans, tient un cahier-journal 
dans lequel il fait des listes. || a par exemple constitué l'inventaire 

des animaux qu'il a observés et de ceux qu'il n’a pas observés mais qui 
vivent dans la région : la liste des villes qu'il a traversées, celle des 
particularités de sa maison, des artisans du pays, etc. 


À ton tour, fais la liste des animaux que tu aimerais observer 
ou celle des endroits que tu aimes. 

Tu peux aussi inventer la liste des découvertes d’un explorateur 
en Amazonie ou d'un chercheur découvrant les fonds marins. 


Dominique Falda écrit et illustre des albums pour enfants. Un de ses contes s'intitule 
Léo et Zoé ou la rencontre du jour et de la nuit“. C'est un album qui déclenche le désir 
d'écrire, et le passage par l'écriture est sans doute ici une excellente manière de lire 
l'œuvre. On peut choisir parmi les quelques « lanceurs d'écriture » qui suivent. 


Lanceur 1 


Le conte commence par ce poème : 

Je te donne tout ce que j'ai trouvé 

e soleil, la joie, l'ombre et la chaleur 

a mélancolie et la nuit et ses visions tristes et gaies 

es jardins effacés où jouent encore les soirs d'été quelques marionnettes 
es monstres à casquette 

es poissons d'amour 

es douleurs plus légères que les plumes 

es fantômes amoureux et les poissons rougissants 
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13. Cette proposition 


s'inspire de Marie- 
Claude Penloup, 
L'Écriture extrascolaire 
des collégiens : 

des constats aux 
perspectives, Éditions 
ESF 1999, p. 113, 
118-119. 


14. Dominique 


Falda, Léo et Zoé ou la 
rencontre du jour et de 
la nuit, Éditions Nord- 
Sud, 1993. 

Lu par Ramon Cortes 
sur le site http:// 
www.couleurprod. 
com/audio/contes/ 


CARTE 


11 


toutes mes nuits et leurs secrets 

et mes jours et ma vie 

\ 

À ton tour, écris un texte qui commence par Je te donne tout 
ce que j'ai trouvé. 


Lanceur 2 


Avant la naissance de Léo, les trois fées ont dressé une liste 
de tous les métiers qu’il pourrait faire : 
montreur d'ours Martin 
marionnettiste 
\ nl 
poète cycliste 
vélocipédiste céleste 
semeur de cailloux 


\ 
À la manière de Dominique Falda, dresse une liste de métiers 
aussi surprenants que possible. 


Lanceur 3 


Voici ce qu'a écrit Erwan, qui a laissé une trace de son doute orthographique sous le 


Les fées décident de doter Léo de nombreux pouvoirs. 
Il sera capable : 

de converser avec les étoiles 

de siffler en travaillant 

de dormir comme un loir 

d'être têtu comme une mule 

de bavarder avec les pies 

d'être rusé comme un agneau et doux comme un renard 
et enfin d’avoir une mémoire d’aile d'enfant 


Ajoute quelques pouvoirs à cette liste. 


mot pensées : 


ÉLÈVE DE CM2 


L» afro» fourreau: de de 


— xd kb» RON de» au }s om 


ANA SAN 
Vois Pau» do» Aro 
| Koune En de MELAR 
- Merde > ar Raureunc 


= KvOar 


Lanceur 4 
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Voici « la Liste des choses qui rendent Zoé heureuse » : 
les feuilles d'automne 

une plume que le vent emporte 

un avion qui brille dans le ciel du soir 
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manger une tartine avant le repas 
es soupirs d’un moineau qui dort 
un feu qui s'éteint 

une coccinelle sur la main 

des flocons de neige sur le nez 

une journée entière de pluie 

un train dans la nuit 


Continue cette liste avec tes choses à toi. 
Voici ce qu'a écrit Zélie : 


ÉLÈVE DE CM1 


En cours d'écriture, elle a utilisé le signe de doute pour le nom douceur. Quand elle a 
relu, elle a ajouté un s à fantastiques. 


À partir de cet album, on peut imaginer des variations : Liste des choses qui donnent 
froid, qui rendent triste, qui font sourire ou danser. 


Proposition d'écriture 6 (CE2-CM) 
Certains titres d'album peuvent aussi être des lanceurs d'écriture, comme Les Sept 


Premiers Jours, également de Dominique Falda®. 15. Dominique Falda, 


CE A A Les Sept Premiers Jours, 
Écris l'agenda de ce que tu feras les sept premiers jours... Tu peux . 


penser à quelque chose de réel comme tes prochaines vacances ou 
à quelque chose d'imaginaire comme un voyage sur la lune, un séjour 
dans une maison sous-marine ou une expédition sur la banquise. 


Proposition d'écriture 7 (CE2-CM) 


Les élèves écrivent un texte à la manière de « Cortège » ou d’« Inventaire » de Prévert, la 
règle étant d'alterner le genre des groupes du nom et d'y ajouter un adjectif : 


Une pierre 

Deux maisons 
Trois ruines 
Quatre fossoyeurs 
Un jardin 

Des fleurs 

Un raton laveur 
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Proposition d'écriture 8 {tous niveaux) 


Dès le CP ou le CET, les élèves apprennent à se poser des questions d'ordre littéraire 
dans le cadre d'échanges après la lecture d’un album ou d'un roman". Ces débats, qui 
visent à susciter une interprétation, peuvent donner lieu à une trace écrite, que ce soit 
sous la forme d'un commentaire ou de la reformulation d'un passage marquant. 


Après avoir lu Pezzettino de Leo Lionni, des élèves de CET ont compris la quête d'identité 
du héros, qui cherche à savoir à qui il appartient”. Ils ont noté un moment fort. 


ÉLÈVE DE CE1 


Autres propositions 


Ilexiste de nombreuses possibilités d'écriture de formes brèves. Nous en mentionnons 
encore quelques-unes", Les élèves peuvent écrire : 

— des titres de romans qu'ils voudraient lire ou écrire ; 

— une recette étrange ; 

— des légendes de photo ; 

— des titres de tableau ; 

— des bulles pour faire parler des personnages muets ; 

— une carte postale d’un pays lointain, d'une autre planète, du bout de la rue ; 

— leurs mots préférés (à la manière des Mots de Zaza”); 

— des planches à renseigner (corps humain, château-fort), comme dans un dictionnaire 
encyclopédique. 


s2= Écriture à contraintes orthographiques 


Les activités proposées se présentent comme des énigmes à écrire à partir 
d'une contrainte orthographique. Elles obligent à tenir compte des marques 
d'accord”?. 

Après l'observation d'un texte pour en décrypter le mode de fabrication ou la 
règle d'écriture, les élèves sont invités à concevoir eux-mêmes un exemple ou 
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16. ° Serge Terwagne, 
Sabine Vanhulle et 
Annette Lafontaine, 
Les Cercles de lecture : 
interagir pour 
développer ensemble des 
compétences de lecteurs, 
De Boeck, 2003. 

e Serge Terwagne et 
Marianne Vanesse, Le 
Récit à l’école maternelle. 
Lire, jouer raconter des 
histoires, De Boeck, 
2008. 


17. Leo Lionni, 


Pezzettino, L'École 
des loisirs, 1977. 


18. Pour d'autres 


idées : 

e Renée Léon, Dire, lire, 
écrire au jour le jour. Plus 
de 100 ateliers quotidiens 
pour les cycles 2 et 3, 
Hachette, 2008. 

e On trouvera de 
nombreux jeux 
d'écriture sur des 
sites d'école ou 

de circonscription, 
hébergés par des sites 
d'académie, ainsi que 
des ressources sur 

des sites de CRDP. 

On peut facilement 
orienter certaines 
propositions vers 
l'orthographe. 


19. ° Jacqueline 


Cohen, Bernadette 
Després, Les Mots de 
Zaza, Bayard jeunesse, 
1987. 

e Gérard Vermersch, 
La Petite Fabrique 
d'écriture, Magnard, 
1996, « Les mots que 
j'aime », p. 28-37. 


20. Jean-Michel 


Perronnet, Énigmes 
pour dire lire, écrire, 
Hachette Éducation, 
2005. 
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deux sur le même modèle. Ils doivent pouvoir expliciter comment ils ont mis en 
œuvre le procédé. 


Proposition d'écriture 1 (CE1-CM) 


Les élèves fabriquent des devinettes dont la clé est orthographique’. Par exemple : 21. Carte 6 p.173, 
, nn Le genre dans le groupe 
Je suis bleue. La mer ou l'océan ? du nom au cycle 2. 


Je suis hantée. Un château ou une maison ? 

Il vole dans les airs. Des parachutistes ou un homme-oiseau ? 

15 plongent dans la rivière. Un plongeur ou des poissons argentés ? 

Il court quand la récréation est finie. Les enfants ou un enfant ? 

Elles se dressent sur leurs pattes quand quelqu'un sonne. Les chiennes 
ou la chienne ? 


Dans La Disparition, Georges Perec a immortalisé le lipogramme, qui consiste à écrire 

un texte sans utiliser une lettre donnée, en l'occurrence la lettre e2. C'est donc une 22. Georges Perec, 
contrainte forte, surtout quand on exclut une lettre qui est en même temps une es 
marque grammaticale (par exemple e, s ou t). 

On propose aux élèves de rédiger en binôme un texte (carte postale de vacances où 

de classe de nature, courriel pour préparer une sortie) sans utiliser les lettres r, s ou t, 

par exemple. 


Proposition d'écriture 3 (CM) 
Dans les romans à la première personne, le lecteur se demande qui est le narrateur et, 


en particulier, si c'est un garçon où une fille, un homme ou une femme. Cette question 
échappe souvent aux faibles lecteurs. 


Nous proposons d’entrainer les élèves à utiliser les indices orthographiques pour 
identifier le narrateur. Leur demander de fabriquer eux-mêmes des textes-énigmes a 
donc aussi pour objectif de les aider à devenir de meilleurs lecteurs. 


Cette proposition s'inspire d’un exercice qui a figuré à plusieurs reprises dans les 
évaluations nationales. 


Chère petite sœur, 

Je suis bien arrivé à l'ile de Batz pour ma classe de mer. 

Question : l'enfant qui écrit est-il une fille ou un garçon ? 

Justifie ta réponse. 

Voici maintenant la suite de la lettre : 

Je te souhaite un bon anniversaire. L'année prochaine, tu seras assez 
grande pour aller toi aussi en classe de mer. Je suis bien content 
d'avoir quitté la pollution et d'être au bord de la mer. 

Entoure l'indice qui te permet de vérifier ta réponse. 


On proposera une variante pour des élèves plus avancés qui devront entourer tous les 
indices : 
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Chère petite sœur, 

Je suis bien arrivé à l'ile de Batz pour ma classe de mer. Je te 
souhaite un bon anniversaire. L'année prochaine, tu seras a66ez 
grande pour aller toi aussi en classe de mer. La première nuit, je me 
suis endormi très tard. Je suis bien content d'avoir quitté la pollution 
et d'être allé à la mer. 


On leur demandera de terminer la lettre en laissant à leur tour un indice pour leur 
lecteur. 


Proposition d'écriture 4 (CM2) 


Cet exercice d'écriture est plus difficile que le précédent : il s'adresse à des élèves 
qui maitrisent les marques de genre et de nombre, et déjà un peu les formes verbales 
en /E/. 


Voici une devinette en plusieurs étapes : 


- Mes amis et moi sommes allés à la pêche aux moules. 
Suis-je un garçon ? [1 Unefile?[1 Onne peut pas savoir. [] 
Pourquoi ? 


- Mes amis et moi sommes allés à la pêche aux moules. Nous ne 
sommes pas rentrés bredouilles. 

Suis-je un garçon ? [1 Unefile?[1 Onne peut pas savoir. L] 
Pourquoi ? 


- Mes amis et moi sommes allés à la pêche aux moules. Mais nous 
ne sommes pas rentrés bredouilles. Les garçons sont partis d'un 
côté, les filles de l'autre. Avec mon amie, nous nous sommes bien 
débrouillées et avons rapporté un plein seau. 

Suis-je un garçon ? [1 Unefile?[1 Onne peut pas savoir. [] 
Pourquoi ? 


% 
À ton tour, propose une devinette sur ce modèle en au moins deux 
étapes. 
On ne s'attend pas à une réussite immédiate. C'est tout le travail de réflexion qui 
accompagne l'analyse des productions qui constitue un temps d'apprentissage. 


Proposition d'écriture 5 (CM2) 


Choisis une personne célèbre ou un personnage de roman ou 
d'album. Fais son portrait en trois ou quatre phrases sous la forme 
d'une énigme. 

Si tu es un garçon, tu choisis un personnage féminin : si tu es une fille, 
tu choisis un personnage masculin. 

Tu devras écrire à la première personne en laissant des indices pour 
que tes camarades trouvent si tu 46 décrit un homme ou une femme. 


Les textes sont lus à haute voix. La classe essaie de deviner le nom du personnage. Elle 
évalue la pertinence du texte, ainsi que l’utilisation des indices. 
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Pour amener les élèves à accorder de l'importance à l'orthographe quand ils 
écrivent, nous avons privilégié des activités d'écriture courtes. Nous avons 
proposé des consignes à la portée des élèves, motivantes par leur thème ou 
par leur dimension ludique, qui permettent de conserver suffisamment de 
ressources mentales pour rester attentifs à l'orthographe. Ce type d'activités 
gagne à être programmé tous les jours pendant une semaine, et ce, à plusieurs 
reprises dans l’année. 


Cependant, on sait aujourd’hui que les « jeux d'écriture » peuvent être une 
source de difficulté pour certains élèves qui ne voient pas « à quoi ça sert ». Ces 
élèves, peu familiarisés avec les pratiques culturelles écrites, ne parviennent 
pas à les mettre en relation avec l'apprentissage des formes et des usages 
du langage écrit. On restera donc vigilant afin que les activités proposées 
contribuent à créer, pour ces élèves, un rapport distancié au langage, 
nécessaire dans l’enseignement secondaire. 

Le plaisir de l'écriture nait souvent dans la lecture orale des textes, quand les 
trouvailles sont saluées par les autres. Les échanges facilitent également la 
révision des textes, car les réactions des destinataires donnent des clés pour 
la réécriture. 


CARTE 11 : LES TEXTES ET LORTHOGRAPHE 


12. LES TEXTES, 
LES ACCORDS ET 
LA RÉVISION AU CYCLE 3 


A. QUELS PROBLÈMES POUR LES ÉLÈVES ? 


Voici deux textes représentatifs de ce que peuvent écrire des élèves de CE2 et 
de 6°. Le premier est la rêgle d’un jeu, « La queue du diable » ; le second est Le 
début d’un récit sur les plaisanteries d’une grenouille! : 


Élève de CE2 

Jeu. Il y a 4 diables et les autre enfants 
Il sont des lapin et les diable attrape 

Il doit équarte les jambes et les lapin 
Se qui sont attrape ils peuve attrape 
la queue du diable... 


Élève de 6° 

Un soir, un petit garçon ce prépare pour allez 

au restaurant, c'est animaux de compagnie 

le regarde il y a un chien, une tortue, une 
grenouille. |l part au restaurant avec son père, 

sa mère, sa sœur mais il ne savent pas 

quelque chose le petit garçon a emener sa 
grenouille qu'il a mit dans sa poche mais la 
grenouille est sorti car elle avais entendu 

de la musique, elle bondit dans un saxophone 

le musicien eyant remarquer que son saxophone 
était bouchée il décida d'arrêter de jouer mais 
un de c'est musicien commencer à lui crier dessus 


En un peu plus de trois ans, la qualité s'améliore indiscutablement?. L'élève de 
6° est capable d'installer une situation et de présenter une série de péripéties 
de façon compréhensible pour le lecteur, alors que l'élève de CE2 ne fournit 
pas une règle grâce à laquelle on pourrait jouer. Les phrases du jeune collégien 
sont plus élaborées (le petit garçon a emener sa grenouille qu’il a mit dans sa 
poche ; le musicien eyant remarquer que son saxophone était bouchée il décida 
d'arrêter de jouer). Elles ne présentent plus la segmentation typique de l'oral 
qu’on trouve dans le texte du jeune écolier (les autre enfants Il sont des lapin). 
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1. Ce texte, comme 


ceux des pages 308 
et 313, est tiré du 

« Corpus Grenouille », 
constitué de 
productions écrites 
du CE2 à la classe 

de 4°. Elles ont été 
rassemblées par des 
chercheurs d'horizons 
différents, réunis au 
sein du Groupement 
de recherche 
«Production verbale 
écrite », université de 
Poitiers, http://www. 
gdr-pvefr/). 


2. Pour observer 


l’évolution des écrits 
d'un même élève, 
partie |, chapitre 2, 

p. 37-40, Trois repères 
pour l'enseignant. 
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En revanche, pas plus l'accord dans le groupe nominal que l'accord sujet-verbe 
ne sont une affaire réglée en 6°, sans parler des finales verbales en /E/ (le petit 
garçon a emener ; elle avais entendu) ou des confusions de mots homophones 
(c’est musicien). 

Tout francophone affronte de nombreux problèmes d'orthographe quand il 
écrit, mais les élèves sont dans une situation plus difficile : leurs connaissances 
de débutants, leurs capacités cognitives plus limitées, des ressources mentales 
parfois encore absorbées par le tracé des lettres ne leur permettent pas de 
remettre le texte sans faute qu’enseignants et parents attendent. Le rôle de la 
révision est alors central, plus encore que chez les scripteurs expérimentés®. 


| B. CLARIFICATION 


À l'échelle du texte, les problèmes d'orthographe grammaticale que rencontrent 
les élèves correspondent à ceux qu’ils rencontrent lorsqu'ils écrivent une 
phrase, mais pas seulement. 


x Les chaines d'accord 


La gestion des chaines d’accord dans un texte pose des problèmes spécifiques : 
- la quantité d'accords à réaliser est par définition plus grande que dans une 
phrase : les risques d’erreur augmentent ; 

- les accords ne se limitent pas au cadre de la phrase : certains s'étendent sur 
une ou plusieurs phrases. 

De plus, certaines marques dépendent de la situation dénonciation : leur 
sélection implique l'identification de l’énonciateur ou du destinataire. 


mm L'ÉMERGENCE DE L'ACCORD 


Reprenons l’examen de la règle du jeu des diables et des lapins : 
Jeu. Il y a 4 diables et les autre enfants 
Il sont des lapin et les diable attrape 
Il doit équarte les jambes et les lapin 
Se qui sont attrape ils peuve attrape 
la queue du diable... 


L'élève marque le pluriel des deux noms dans la première phrase (4 diables 
et les autre enfants), mais ne parvient pas à maintenir ces marques dans la 
phrase suivante (des lapin et les diable). Il reprend ensuite le marquage sur le 
cinquième nom (les jambes), mais manque le dernier (les lapin). 


En revanche, toutes les chaines d'accord sujet-verbe sont erronées, ce qui 
confirme les résultats des évaluations nationales et ceux de différentes 
enquêtes : l'acquisition des marques du nom précède celle des marques du 
verbe. C’est d'autant plus net avec peuve que cette forme correspond bien à 
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3. La révision est une 


phase du processus 
d'écriture qui a trait 
au retour du scripteur 
sur son texte pour 
l'ajuster à la situation 
de production et 
répondre aux normes 
du genre et de la 
langue. La réécriture 
correspond à la 
production effective 
de modifications ou 
de nouvelles versions. 
Pour approfondir, 
voir, par exemple, 
Sylvie Plane, 
«Écriture réécriture 
et traitement de 
texte », in Jacques 
David et Sylvie Plane, 
(dir), L'Apprentissage 
de l'écriture de l'école 
au collège, PUF, 1996, 
p. 37-77. 
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un pluriel dans le langage oral, mais qu'elle est dépourvue de la marque écrite 
nt. La présence de sont ne doit pas faire illusion : comme ils le font avec les, 
des, font, ont et vont, les élèves peuvent produire ces mots très fréquents qu'ils 
connaissent par cœur, sans avoir vraiment compris qu'il s'agit de mots au 
pluriel, et donc d'accord. 


En fin de compte, deux chaines (4 diables, les jambes), une troisième (les autre 
enfants), ainsi que la reprise pronominale (se qui pour ceux qui — ils) attestent 
bien de cette réussite partielle, typique des élèves de cet âge chez qui émerge 
la conscience du pluriel du nom à l'écrit : toutes les marques d'accord ne 
surgissent pas le même jour, leur nombre croît au fil des productions. 


mm LA CONTINUITÉ DES ACCORDS 


Dans un texte, un accord peut dépendre de la phrase précédente. C'est le cas 
des pronoms qui reprennent un élément antécédent et des verbes qui ont ces 
pronoms pour sujet. La gestion des reprises ou anaphores est un problème 
textuel typique. 


Grammaire de texte et analyse de discours 


Les notions de substituts, de reprises anaphoriques, de connecteurs, de progression : 
’ thématique, d’énonciation et de marques énonciatives appartiennent à ce qu’on appelle : 
aujourd’hui la grammaire de texte et l’analyse de discours“. Elles sont d’un grand 

intérêt pour éclairer les problèmes touchant les chaines d’accord. 


!_ Les programmes de 2008 pour l’école élémentaire ne font plus référence à la grammaire : 
de texte ou à la grammaire de discours. Les notions qu’elles explicitent restent néanmoins ; 
de puissants outils pour l’enseignant qui cherche à comprendre l’origine de certaines 
. maladresses ou incohérences dans les textes des élèves. | 


Soit la phrase Ils les considéraient avec une insistance singulière, produite par un élève 
de 5° en dictée. Les accords sont corrects. Mais, replacée dans la continuité 
du texte (il est question d’un « animal étrange » poursuivi par des chiens et des 
chasseurs), cette phrase présente un accord erroné : 
Alors il fit halte, la tête dressé près d'un groupe de sapins, et se remit à observer les deux 
hommes. Ils les considéraient avec une insistance singulière. 


Tout se joue dans l’enchainement des deux phrases et dans la reprise 
pronominale : l'élève introduit un pluriel ils qui aurait dû être un singulier, 
puisque la continuité thématique se fait à thème constant sur l'animal (il — iDS. 


Dans la rêgle de jeu « La queue du diable », il doit équarte les jambes illustre 
le problème de la gestion des marques au-delà du cadre de la phrase. Tous 
les noms dans les deux phrases précédentes étant au pluriel, aucun ne peut 
être Le référent du pronom il au singulier. L'élève aurait dû utiliser le pluriel ils 
doivent (équarte) ou, mieux, dire précisément qui, des diables ou des lapins, 
doit écarter les jambes. 
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4. Jean-Christophe 


Pellat (dir), Quelle 
grammaire enseigner ?, 
fiches 17 à 19, Hatier, 
2009, 

p. 177-206. 


5. Dans une 


progression à thème 
constant, le thème 

de la phrase (ce dont 
on parle) est le même 
que celui de la phrase 
précédente. Pierrot 
avait le teint blanc. Il 
portait un habit lunaire. 
Le jeune homme pensait 
à Colombine. 
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C'est certainement un des points cruciaux dans les écrits des élèves. Quand ils 
ne savent pas encore assurer la cohérence des substituts et des marques liées 
aux reprises pronominales, la compréhension du texte peut être fortement 
compromise. Le texte de Mourad, élève de CET, en est un exemple frappant® : 

le chat et le crocodile feusée une course etil se casse la figure et le 

chat à ganier et le crocodile à pérdu et il rentra 

j'ai se et le lendemain matin il samusé dans lérbe et 

il se roula come des fous et il se bénie dans eau 

et il fons du vélo jusqco pont de roment et il revena shé se 

et il se baladé devan shé se et il se baté à chac fois et il son 

devenu supér amix et il sorté à chac fois devan lere maison 
Certains indices (come des fous, il fons, shé se pour chez eux, il son devenu, 
amix, lere maison) conduisent à l'idée que la série des pronoms il (il rentra, il 
samusé, il se roula, il se bénie, il revena, il se baladé, il se baté, il sorté) désigne 
les deux personnages et correspond à une série de pluriels. 
Le cadre de la phrase n’est donc pas toujours pertinent pour apprécier la 
conformité des accords. La portée des marques doit être un objet d'étude en 
soi. 


mes La révision 


Écrire, c'est réécrire, dit-on. Si la révision est indispensable, on ne doit 
cependant pas perdre de vue sa complexité”. 


LA COMPLEXITÉ DE LA RÉVISION ORTHOGRAPHIQUE 


Pour des écoliers, la révision orthographique est quelque chose de difficile, 
pour au moins trois raisons. 


1. Quand un élève se relit, il ne voit pas ses erreurs, carilsait ce qu’il veut dire. 
De plus, il ne mesure pas les effets d'incohérence que provoquent certaines 
erreurs orthographiques pour le lecteur. « Je me comprends », dit-il souvent. 
En instituant une relecture différée de quelques heures, ou de quelques jours, 
on crée une distance entre Le texte et son auteur. Après avoir laissé « reposer » 
un texte, on est mieux à même de déceler certains problèmes. Mais c’est dans 
la circulation et la publication des productions écrites que les élèves peuvent le 
mieux prendre conscience des possibles incompréhensions d'un lecteur : 

En CE2, Céline rédige un article pour le journal de l'école où elle raconte qu'elle est rentrée de 

l'hôpital après une intoxication alimentaire. Au cours d’un entretien de recherche, elle le relit 

et commente Je suis revenu : 

— Oui et iln'y a pas besoin de mettre rien ici, parce que c'est moi, donc je sais, et j'ai pas besoin 

de mettre de e. Je suis revenu, on ne sait pas si c'est une fille ou un garçon, enfin, moi je sais que 

c'est une fille. 

— Mais après, tu m'as dit on sait pas si c'est une fille ou un garçon, alors je ne comprends plus. 

— Attends. À mon avis, iln'y a besoin de rien mettre parce que je suis revenu, je suis seule... Hum... 
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6. François Quet, 


«Vouloir dire et 
savoir écrire dans les 
textes qui paraissent 
rompre le “contrat 
didactique” », in 
Claudine Fabre-Cols 
(dir), Apprendre à lire 
des textes d'enfants, 
Casterman, p. 243- 
256. 


7. Partie |, chapitre 3, 


p.68, Neuf activités 
pour la classe. 
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il faut mettre un e, parce que c'est quand même moi, parce que les gens qui vont lire ça, ils ne 
savent pas qui c'est, ça. Donc, si je mets un e, ça va préciser que je suis une fille et je suis pas un 
garçon. 

Et elle conclut : 

«Eh ben tu me fais corriger mes fautes d'orthographe ! » 

Pourtant, l'intervention de l'adulte s'est limitée à la manifestation d'une incompréhension, 
c'est-à-dire à figurer pour l'apprenti scripteur le destinataire qu'il a tant de mal à prendre en 
compte à cet âge. 


2. La correction implique trois opérations successives : 
- La détection de l’erreur ; 

- l'analyse de l'erreur ; 

- le remplacement par la forme juste. 


Pour mener à bien ces opérations, l'élève doit faire des hypothèses sur la 
probabilité qu'il a de s'être trompé et disposer de La bonne forme. Il doit ensuite 
comparer mentalement ce qui est écrit à une forme normée (hypothétique). 
Ses connaissances encore fragiles ne le mettent pas toujours sur la bonne 
piste. De plus, il considère en général que ce qu'il a écrit convient : « C'est bon », 
disent souvent les CE2 ou ceux qui sont faibles en orthographe. C'est pourquoi 
beaucoup de « relis-toi ! » n’aboutissent pas à grand-chose. l’enseignement de 
stratégies de révision est nécessaire. 


3. Les connaissances se fragilisent quand il s’agit de Les combiner. C’est une 
différence majeure avec les exercices. 
Mélie, bonne élève de CM2 a écrit un début de texte pour:illustrer le proverbe : On a toujours 
besoin d’un plus petit que soi. Puis elle a changé de pronom et de temps, ce qui entraine une 
série de modifications dans les désinences verbales. 


ÉLÈVE DE CM2 


Voici la liste des formes sur lesquelles porte sa relecture : 
je reçu (à la place de nous avons reçu) je couru (à la place de je coure) 
je pris j'accouru 
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Sielle est sure qu'il faut un s à pris, elle hésite sur reçu. Quand elle révise je couru, elle s'interroge : 
« Là aussi, il faut bien un 5, mais c'est comme reçu. Je ne sais pas. Tous les verbes en u, j'hésite 
tout le temps. » 

Mais quand elle relit Arrivé dans ma chambre, je déchire l'enveloppe, elle remet tout en cause, après 
avoir repéré son erreur sur le participe passé détaché arrivé : 

« J'ai oublié un e. Comme c'est moi, et que je suis une fille. Donc arrivée, c'est é-e. Parce que je 
suis une fille et on met é-e. Maintenant, à reçu j'ai l'impression qu'il y a un e... Parce que c'est je. 
Et aussi à couru et à accouru. » 


La somme des problèmes rencontrés à l'échelle de la phrase ne rend donc 
pas compte de la complexité de la révision des marques grammaticales à 
l'échelle du texte pour celui qui est encore en train d'apprendre l'orthographe 
du français. La présence d'erreurs ne signifie d’ailleurs en rien que l'élève a 
négligé l'orthographe en écrivant, comme les recherches qui filment l'écriture 
en temps réel ou qui analysent les brouillons l'ont montré. 


mm LES STRATÉGIES DE RÉVISION 


Pour contrôler l'orthographe dans ses écrits, on les relit. IL est nécessaire 
de clarifier avec les élèves le sens de cette activité : que veut dire se relire ? 
pourquoi doit-on se relire et comment doit-on faire pour se relire ? 


Un scripteur expérimenté est capable de traiter mentalement plusieurs 
« cibles linguistiques » en parallèle. Les stratégies qu’il utilise sont en partie 
automatisées. C’est ce qui les rend difficiles à expliciter. On peut cependant 
avancer qu'une relecture efficace repose sur le fait de savoir à l'avance ce 
qu’on veut vérifier et d’avoir à sa disposition une palette de procédures. 


Les élèves, en revanche, ne savent généralement pas comment s’y prendre. 
Certes, les signes de doute qu'ils ont pris l'habitude d'utiliser peuvent leur 
servir d'entrée dans la relecture. Mais comment aller plus loin ? Les élèves 
doivent apprendre à mener un travail d'investigation systématique. L'enjeu est 
que chacun sache ce qu'il a à faire lors de la révisions. © 8.Partiel chapitre3, 


On décomposera ce travail avec les élèves en établissant clairement les hi is 
procédures possibles pour chaque problème repéré. La mise au point des 

stratégies dépend du niveau de connaissances atteint par la classe. Ce qui suit 

est donné à titre indicatif. 


1. Savoir ce qu’il faut vérifier 

e Pour l'orthographe lexicale 

J'identifie dans mon texte Les mots que je ne connais pas et ceux dont je ne suis 
pas très sûr en indiquant un point d'interrogation sous le mot. 

e Pour l'orthographe grammaticale 

J'identifie dans mon texte les zones répertoriées dans la grille typologique des 
erreurs. 
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2. Connaitre les procédures à suivre 


e Pour l'orthographe lexicale 

Je commence par ce que je peux résoudre en réfléchissant : 

- je me demande si un mot se termine par une consonne : je cherche si je 
connais un mot de la même famille ; 

- je ne connais pas les lettres d’un mot : je regarde la construction de ce mot 
pour voir si j'en connais des morceaux (radical, préfixe, suffixe) ; 

- un mot me fait penser à un autre mot qui se prononce de la même façon : je 
prends le temps de me demander si c'est bien celui que je voulais et pas l’autre. 


Je peux aussi chercher dans les outils de la classe : 

- les listes de mots sur les affiches ou dans mon classeur ; 

- un dictionnaire ; 

- le dictionnaire informatique si je saisis mon texte sur l'ordinateur. 


e Pour l'orthographe grammaticale 
Je procède au balisage du texte ou d’une partie du texte pour vérifier les 
accords ou les marques verbales. J'avance phrase par phrase. 


Pour l’accord dans le groupe du nom : 

- j'encadre les groupes du nom et j'inscris GN au-dessus ; 

- j'inscris Le genre et Le nombre des noms ; 

- je regarde si le nom est accompagné d’un déterminant et d’un adjectif et 
j'inscris Dét et Ad). 

Pour l’accord sujet-verbe : 

- je souligne le verbe de la phrase et j'inscris V phrase ; 

- je regarde si je vois d’autres verbes et j'inscris V; 

- je repère les groupes du nom ou les pronoms en fonction de sujet et 
j'inscris Sujet ; 

- je flèche la relation donneur / receveur ; 

Je peux aussi consulter : 

- les récapitulations sur les affiches de la classe ou dans mon classeur ; 

- les manuels de conjugaison ; 

- la fonction Outils / Grammaire et orthographe, sije saisis mon texte à l'ordinateur. 


Ainsi, la construction d'une grille typologique des erreurs, l'exigence du balisage 
du texte avec les signes de doute et Les traces de raisonnement sont les moyens 
qui organisent cette révision et vont, à la longue, permettre de parvenir au 
résultat visé, tout en allégeant la lourdeur des vérifications. Cependant, les 
élèves qui ont déjà atteint un niveau confirmé en orthographe n’ont plus besoin 
de matérialiser toutes leurs vérifications (accord dans le groupe nominal, par 
exemple). Ils peuvent être « officiellement » dégagés de cette obligation. La 
perspective de ne plus avoir à donner les preuves de leur raisonnement est 
motivante pour les élèves, et peut susciter émulation et entraide. 
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mm LES OUTILS INFORMATIQUES 


Aujourd’hui, les outils informatiques sont à ce point intégrés dans notre société 
qu’une nouvelle « discipline » a fait irruption dans le monde de l'éducation : les 
technologies de l'information et de la communication pour l’enseignement (Tice). 


Le B2i école” 
Les compétences du Brevet Informatique et Internet de niveau 1, appelé « B2i école » 


! depuis 2005, ont été intégrées aux programmes d’enseignement en 2002 (BO, n°1, : 
14 février 2002) et redéfinies en 2006 (BO, n° 29, 20 juillet 2006). 
Savoir écrire un document numérique est l'objectif assigné au domaine 3, « Créer, : 
produire, traiter, exploiter des données ». 
« À la fin de l’école primaire, l’élève doit être capable de : 
 — créer, produire un document numérique et le modifier ; 
. — organiser dans un même document des médias différents (texte, image ou son), issus : 
d’une bibliothèque ou de sa propre composition. » 


Dans le référentiel de 2006, il n’est plus fait mention du correcteur orthographique, que : 
: l’élève de l’école primaire devait apprendre à « utiliser de façon raisonnée » dans les ; 
programmes de 2002. 


Sans revenir sur cet apport majeur qu'est le traitement de texte, on trouve 
plusieurs types d'outils utiles pour l'apprentissage de l’orthographe!°. 


e Certains logiciels proposent des exercices très proches de ceux des manuels 
avec la même conception d'apprentissage : il s'agit avant tout de corriger les 
erreurs. Beaucoup se contentent de fournir la bonne réponse en attribuant 
un score. Les plus intéressants sont ceux qui prévoient d'orienter les élèves 
vers la rêgle sous-jacente à partir d’une analyse de leurs erreurs'!. Mais il 
faut reconnaitre qu'il est difficile de prendre en compte dans un logiciel les 
conceptions des élèves qui sont à l’origine des graphies erronées. 


e D’autres logiciels permettent de fabriquer soi-même des exercices pour sa 
classe. Une fois maitrisés, ils peuvent être utiles, car l'enseignant a la possibilité 
de choisir ses objectifs et d'introduire Le matériau linguistique qui lui convient : 
notamment, utiliser des textes d'élèves ou des textes en rapport avec les 
disciplines. On citera deux logiciels libres : Hot Potatoes, Netquiz Pro 4. 


e Denombreuxsites concernent la langue française, à commencer par ceux des 
grandes institutions francophones : Académie française, Conseil international 
de la langue française, Office québécois de la langue française, etc. Ils sont 
précieux pour trouver une réponse quand on hésite sur un point d'orthographe, 
mais ils sont d’un abord qui dépasse généralement les capacités des écoliers. 
L'utilisation des dictionnaires en ligne ou des dictionnaires électroniques 
présente la même difficulté "2. 


e Les enregistreurs d’écran peuvent se révéler intéressants pour l’appren- 
tissage de l'orthographe. On citera CamStudio (Windows), un logiciel libre 
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9.http://\mww, 


b2i.education.fr/ 
ecolephp 


10. Sur l'apprentissage 
de la révision à l'aide 
du traitement de 
texte, voir Sylvie Plane, 
« Ordinateur et travail 
de réécriture. Des 
dispositifs didactiques 
pour réécrire et 
apprendre à réviser », 
Le Français aujourd'hui, 
n°108, 1994, p. 50-59. 


11. Partie l, chapitre 3, 


p. 66, Neuf activités 
pour la classe. 


12. « [Les élèves] sont 


amenés à utiliser 
l'ordinateur : écriture 
au clavier, utilisation 
d’un dictionnaire 
électronique », cycle 
des apprentissages 
fondamentaux, 
programme du CP et 
du CE1, BO, hors série 
n°3, 2008 p.17. 


«L'usage du 
dictionnaire, sous 
une forme papier 

ou numérique, est 
régulière. », cycle des 
approfondissements, 
programme du CE2, 
du CM et du CM2, 
BO, hors série n°3, 
2008, p.22. 


12 


e 297 


qui enregistre l’activité de ce qui se passe à l'écran. Le « film d'écriture » ainsi 
obtenu restitue la chronologie de tous les évènements : frappe, effacement, 


consultation du correcteur, pauses. Voir les lettres qui se déposent sur la 


« feuille blanche » pour constituer un texte, assister à la sélection des gra- 


phêèmes qui composent un mot, deviner les doutes du scripteur concernant 


une finale verbale, lieu de tous les périls, est une expérience assez saisissante. 
e L'outil le plus répandu est le correcteur orthographique. Tous ceux qui 


écrivent régulièrement utilisent celui de leur traitement de texte, et éprouvent 
bien souvent le besoin d'en acquérir un où deux autres, qui se révèlent vite 


irremplaçables. 


Intérêt et limites des correcteurs 


L'intérêt principal du correcteur informatique est sa disponibilité, sa commodité, 
sa rapidité. Il aide à voir notamment un oubli ou un doublement de mot, l’inversion 
de deux lettres, une faute de frappe. Mais fiabilité et efficacité ne sont pas toujours au 
rendez-vous. 


Des phrases banales chez des écoliers, telles que Ont prent le train quant on veus allé alla mer 
(CE2) ou Bob éssepère voire des biches mes elles ne se montres pas fassilement (CM2) mettent en 
déroute le correcteur orthographique des traitements de texte les plus courants. Par 
exemple, l’un d’entre eux fournit à l’élève de CE2 neuf mots à la place de prent : prend 
n'apparait qu’en sixième position, derrière parent, prient, purent, près, prêt ; pour veus, 
neuf mots également, mais aucun n’est le bon, et rien pour les autres erreurs. L’élève 
de CM2, quant à lui, se voit proposer, d’une part, un choix entre désespère, espère et 
désespères, d’autre part, le remplacement de fassilement par facilement, et c’est tout. 


ï. Quant à la correction en cours de frappe, elle peut être profondément perturbante en 
!_ cas d'erreurs multiples sur un même mot. Par exemple, un élève de CM2, alerté par le 
!_ correcteur que éléctrisiter est incorrect, vérifie dans la liste qui lui est proposée, ne trouve 
! pas le mot électricité, mais électriserai, électrisante, électriser, électrisation, électrisable". TI 
| tente une première modification sur un segment, puis sur un autre, mais à chaque fois, le 
. mot reste signalé faux. L'élève semble perdu face aux indications du correcteur. 


Ainsi, les élèves qui tentent d’utiliser un correcteur se retrouvent confrontés aux deux 
problèmes que sont la détection de l’erreur et le choix de la solution : 

— toutes les erreurs ne sont pas signalées, notamment en cas d’homophonie ; 

— quand le mot initial est trop éloigné de la norme, les solutions sont nombreuses et 
parfois « fantaisistes » ; 

— la forme normée ne figure pas toujours dans la liste des solutions alternatives. 


On se rend donc compte assez vite que les correcteurs sont surtout intéressants pour 
ceux qui connaissent l’orthographe et qu’ils sont peu adaptés à une orthographe en 
cours d’acquisition. Mais ils peuvent aussi constituer un défi, comme pour cet élève de 
CM, qui a fini par corriger les erreurs signalées, et d’autres, sans le correcteur. 


Avec le développement annoncé des équipements informatiques dans les 
classes, nul doute que d’autres outils apparaitront et feront naitre d’autres 


usages qui seront bénéfiques pour l'apprentissage de l'orthographe. 
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13. Cet exemple est 


emprunté à un film 

d'écriture réalisé par 
Daniel Calverin avec 
le logiciel CamStudio. 


LES CARTES DE L'ORTHOGRAPHE 


Fo PROPOSITIONS POUR LE CYCLE 3 


Les propositions qui suivent portent sur les chaines d’accord dans le texte 
et leur révision, problème majeur en production écrite à l’école élémentaire. 
Nous nous en tenons à des enchainements simples, la plupart du temps liés 
à une progression à thème constant. Nous laissons pour le collège les cas qui 
impliqueraient de prendre en compte la situation d’énonciation pour déterminer 
les marques de genre et de nombre des adjectifs et participes passés (je suis 
revenue, tu es parti, nous sommes allés, vous êtes rentrées). 14. Les notions 


es sis : + relatives à 
Les premières propositions font travailler la continuité des accords d’une  séxiation figurent 


phrase à l’autre, d’abord en observation, ensuite en production. Les suivantes  dansle programme 
font travailler La révision décrits. Les dernières envisagent l’utilisation d'outils ‘Clège deha classe 


: A de 3° en 2008. 
informatiques. 
“x La continuité des accords 
L'hypothèse qui sous-tend nos choix est qu’un travail de repérage aide à 
cerner les problèmes orthographiques au niveau du texte, et prépare donc à 
comprendre ce qu'il y a à faire en production écrite. 
PREMIÈRE PHASE Observation d'enchainements 

Avant que les élèves puissent prendre en charge les accords tout au long 
d'un texte, ils doivent prendre conscience du fonctionnement des reprises 
pronominales. Plusieurs activités peuvent les y aider. IL est intéressant de 
conduire l'étude des pronoms parallèlement en grammaire. 

Activité 1 

Pour faire émerger la notion de chaine d'accord au-delà du cadre de la phrase, 

l'observation porte sur deux phrases selon la démarche de la phrase donnée du jour. 15.Partiel chapitre3 

p.55, Neuf activités pour 


Les élèves gagnent le concours de photos. Ils reçoivent un beau prix. se 


Dans un premier temps, l'enseignant explique comment il s'y prend pour justifier 
les marques d'accord, en indiquant quelles questions il se pose. Au fur et à mesure, il 
procède au balisage des deux phrases en passant par l'identification du nom donneur 
initial : élèves. || montre ainsi pas à pas les différentes étapes qui l'ont conduit à écrire ils 
et recoivent. 


AFFICHAGE TABLEAU 


nom verbe pronom verbe 
luriel luriel uriel luriel 
pP pP p pP 


Les élèves | gagnent le concours de photo. |Ils| reçoivent un beau prix. 
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Cette phase de modelage est importante, car elle donne à voir et à entendre, dans la 
mesure du possible, les activités mentales qui guideront les productions et les révisions 
ultérieures. Les élèves disposent ainsi d'un « modèle », c'est-à-dire d’une représentation 
de la démarche d'analyse des accords. 


Dans un deuxième temps, deux élèves refont la même chose au tableau avec deux 
nouveaux enchainements de phrases. 


Les pharaons règnent sur l'Égypte. Ils édifient des tombeaux 
somptueux. 


Les pyramides peuvent atteindre une grande hauteur. Elles attirent 
les pilleurs. 


Dans un troisième temps, l'enseignant donne aux élèves d’autres phrases. Ceux-ci 
travaillent seuls ou en binôme sur leur ardoise ousur leur cahier de brouillon, l'enseignant 
pouvant s'installer à une table avec des élèves à soutenir plus particulièrement. Ce type 
de travail peut prendre place dans une série de remue-méninges orthographiques. 


En CM, si le niveau de la classe le permet, on pourra faire travailler les élèves sur des 
enchainements plus complexes, tels que : 


Les chambres funéraires qui sont construites pour le roi et la reine 
sont voutées. Elles comportent de magnifiques décorations. 


Une classe de CE2 prépare la lecture d’un album pour la classe de grande section de 

maternelle de l’école voisine. Parallèlement, on peut proposer un exercice de remise 

en ordre qui s'apparente au puzzle pratiqué comme exercice de lecture. Mais à la 

différence du puzzle habituel, il s’agit ici d’insister sur les chaines d'accord à l'échelle du 

texte. En s'inspirant d’un album très connu, on écarte les difficultés sémantiques : on 16. Maurice 
peut donc focaliser l'attention sur les liens orthographiques et faire pratiquer le balisage … SencakMaxetles 


: Maximonstres, 
des chaines d'accord. L'École de loisirs, 1973. 


Les phrases de ce texte ont été mélangées. Remets-les dans 
le bon ordre. 

1. Ils dansent au clair de lune et s’accrochent aux arbres. 

2. Au petit matin, Max s'arrête épuisé. 

3. Max et les maximonstres font une fête terrible dans la forêt. 
4, Avant de 5e coucher, il mange des bananes. 


MAX ET LES MAXIMONRSTRES 


Quels mots t'ont aidé à trouver comment il fallait enchainer les 
phrases ? Trace des flèches pour montrer comment tu as fait. 


Le travail consiste à identifier la bonne forme en justifiant son choix dans un texte 
présenté en « double choix ». 
e Pour un CE2 


Reconstitue ce texte en entourant le pronom sujet et le verbe qui 
conviennent chaque fois que tu as le choix. 
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DOCUMENT ÉLÈVE 


Il danse 


Les maximonstres font une ronde autour de Max. 
Il5 dansent 


ils tombent | 
avec entrain. Au petit matin, de fatigue. 
il tombe 


Des traces du raisonnement sont demandées. Le balisage au-delà de la phrase doit 
devenir peu à peu une procédure familière. 


e Pour un CM1 ou un CM2 


Avec des élèves plus avancés, l'observation peut s'étendre à un texte plus élaboré” 17. Voir le site 
1 : / : de La Hulotte 
Voici un extrait de la réponse faite par la revue La Hulotte, « le http://lahulotte.fr/ 


journal le plus lu dans les terriers », à un lecteur qui demande siles courrier orbitele3ph 
0 : . 4 ?osCsid=jrlivmk9es 
« » ; P ] 
araignées peuvent PIQUEr les humains FLO cette TÉRORSE en mn0165f35gf 8836 
entourant le groupe qui convient chaque fois que tu as le choix entre 
deux réponses. Justifie ton choix. 
DOCUMENT ÉLÈVE 


ss ; à | elle 5e sert . 
Les araignées sont munies de glandes à venin, dont en principe 
elles 5e servent 


uniquement pour immobiliser et prédigérer leurs proies. Quand les araignées 
grimpent par erreur sur un être humain, ou que celui-ci les prend sur 5a main, 


pour elle , o A ! \ o ! . 
cela n'a bien sûr rien à voir avec un insecte qui bouge (par exemple 
pour elles 


qui s’agite dans la toile). Notre peau n'est qu'un substrat comme un autre, 


, Ellés n'ont \ 
comme un rocher où une étagère. _— pas de raison de mordre. Face à un 
en’'a 


| ; elle préfère 
gros animal comme l'homme, >: n général s'enfuir ou faire le mort. 
elles préfèrent 


elles sont  , ,  malmenñée, .. 
inquiétées, ,  comprimées, 
malmenées, 


C'est seulement dans le cas où 
elle est 


qu'elle risque |  - : : 
de faire usage instinctivement de leurs chélicères. La règle 
qu'elles risquent 


générale est donc plutôt un caractère inoffensif des araignées européennes. 


Le travail d'identification de la bonne forme peut se faire en trouvant son chemin dans 
un labyrinthe : l'élève doit reconstituer une phrase ou deux en passant d’une case à 
une autre selon des règles bien définies. Les chaines d'accord doivent faire l’objet d'une 
attention particulière. 
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Voici un labyrinthe. Tu dois reconstituer deux phrases qui s'y 
cachent. Pour passer d’un mot à un autre, tu dois te déplacer 
horizontalement ou verticalement, d'une seule case à la fois. 
La première phrase commence par Le niveau. 

Attention aux chaines d'accord | 


1 PHRASE 
Le niveau continuent à augmenté et 
des mers menace 
continue à augmenter 
menace certaines ile 
iles du 
Pacifique. 
2° PHRASE 
Il s'interroge sur le rôle de l'homme 
inquiète les scientifiques | qui 
inquiètent les scientifiques | s'interrogent 
IS sur le rôle de l'homme 
dans ces changements. 


Voici le texte (on peut donner une seule phrase aux élèves moins avancés, ou faire la 
première avec eux) : 


Le niveau des mers continue à augmenter et menace certaines iles du 
Pacifique. Il inquiète les scientifiques qui s'interrogent sur le rôle de 
l’homme dans ces changements. 


Une fois qu'ils connaissent le principe du labyrinthe, les élèves peuvent mettre la main 
à la pâte pour en fabriquer à leur tour. Les questions qu'il leur faudra alors se poser 
constituent l'apprentissage recherché. 


mx DEUXIÈME PHASE Production d’enchainements 


Une fois que les élèves ont pris conscience de la possible continuité des accords 
d'une phrase à l'autre, on peut passer à une phase de production ciblée, 
d'abord sur les pronoms et les verbes dans les phrases enchainées, ensuite en 
élargissant à d’autres accords. 


Activité 1 
L'objectif de cette activité est d'amener les élèves à enchainer deux phrases en gardant 


à l'esprit la nécessité de penser aux marques de nombre. La première phrase est 
donnée. On peut la fabriquer à partir d’un album ou d'un roman lu en classe. 
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° Voici un exemple tiré du Petit Humain d'Alain Serres*. On propose aux élèves la 18. AlainSerres, 


; : | illustrations d'Anne 
consigne suivante : Tonnac, Le Petit 
Continue le texte pour raconter pourquoi Tim et Tom sont Humain, coll « Folio 
: : : : \ Cadet », Éditions 
particulièrement joyeux ce jour-là. Gallimard. 1986. 


Dans la cour, les hippopotames Tim et Tom semblaient ce jour-là bien 
plus joyeux qu’à l'ordinaire. 
L'enseignant demande aux élèves de justifier le choix du pronom ilou ils qu'ils utilisent. 
Ils doivent tracer une flèche entre le nom référent et le pronom substitut. Comme 
d'habitude, ils doivent indiquer les classes grammaticales. 


° Voici un autre exemple : 


Les joueurs sont arrivés au vestiaire pleins de boue. 
Qu'ont-ils fait ensuite ? 


On organise des entrainements avec des séries similaires lors des remue-méninges 
orthographiques. 


On propose une série de productions elles aussi très encadrées, qui contraignent les 
élèves à enchainer plus de deux phrases. Après une leçon d'histoire ou de géographie, 
on leur demande de rédiger le résumé dont on donne l’amorce. C'est l'occasion de 
montrer aux élèves que l'orthographe est une préoccupation de tous les écrits, et pas 
seulement des leçons d'orthographe ou de français. 


Écris ce que tu sais des paysans au Moyen Âge en complétant 
les phrases suivantes : 

Les serfs sont des paysans qui ne sont pas libres. 

IS... 115... 


Écris ce que tu sais des courtisans à la cour de Louis XIV 
en complétant les phrases suivantes : 

Les courtisans assistent au lever du roi. 

Si 18 lé 


Ajoute deux phrases pour dire ce que permettaient les grandes 
plaines d'Europe. Tu commenceras ces phrases par un pronom. 
En Europe, les grandes plaines qui s'étalent d'est en ouest étaient 
plus commodes à traverser que les montagnes. 

Elles... ÉIl8S... 


Activité 3 
On peut ensuite passer aux structures qui posent des problèmes aux élèves parce 


qu'elles impliquent des noms collectifs et des groupes du nom coordonnés” : 19. Carte8 p.221 
L'accord sujet-verbe au 
cycle 3. 


Un élève a écrit la phrase suivante : 
L'équipe a gagné la coupe régionale. Ils sont tous invités à la mairie. 
Qu'en penses-tu ? Explique ce qu'il faudrait changer. 
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Les joueurs sont arrivés au vestiaire pleins de boue. L'équipe. 
Invente une suite et laisse la trace de ton raisonnement. 
L’ailier et le centre sont contents d'eux. 

Invente une suite et laisse la trace de ton raisonnement. 


Activité 4 
Les évaluations nationales proposent régulièrement des transformations de texte qui 
conduisent à une modification en chaine des accords ou des finales verbales°. 


e Les accords en nombre’! 


Chaque matin, Paul 6e rend à l'école à pied, à travers la campagne. Le 
long du chemin, il prend plaisir à écouter chanter les oiseaux cachés 
dans les arbres. Un jour de juin, alors qu’il marche tête baissée, il 
aperçoit sur le sol un petit serpent qui semble profondément endormi. 
L'enfant s'approche. Soudain, le reptile bondit et 5e jette sur lui. 


1. Remplace Faul par Paul et Mehai. Fais toutes les modifications 
nécessaires et surligne-les. 


2. Choisis une phrase que tu as modifiée. Fais le balisage de cette 
phrase pour expliquer les accords. 

e Le participe passé”? 
Polly la futée rend souvent visite à 5a grand-mère. Un jour, elle tombe 
sur cet imbécile de loup qui la guette. Mais le loup n'est pas en forme 
et il rate son coup. 
Une semaine plus tard, le loup tente à nouveau 5a chance. Il achète 
un billet de train, fait le voyage en se léchant les babines à l’idée de 
ce qui l'attend. À la gare d'arrivée, il prend le bus et descend à la 
station près de chez la grand-mère. Il pousse le portail de la maison, 
il traverse le jardin et. il aperçoit un chasseur à la fenêtre. Polly lui 
tend un mouchoir d'un air moqueur. 


Ce texte est au présent. Réécris-le au passé en mettant 

les verbes au passé composé ou à l’imparfait, selon ce qui convient. 
Voici le début. 

Polly la futée rendait souvent visite à sa grand-mère. Un jour, elle est 
tombée sur cet imbécile de loup qui la guettait. Mais le loup n'était 
pas en forme et il a raté son coup. 

Une semaine plus tard... 


Vérifie l'écriture des participes passés en laissant des traces de 
ton raisonnement. 


Activité 5 
Comment écrire /perdy/, /il/ et /säble/ qui figurent dans une même phrase ? 
perdu / perdus ? il / ils ? 


semblait / semblaient / sembler / semblé ? 
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20. Pour un autre 


exemple, voir partie |, 
chapitre 2, p.33, Trois 
repères pour l'enseignant. 


l'évaluation nationale 
CM2, 2009. 


22. D'après Catherine 
Storr et Carlo 
Wieland, Polly la futée 
et cet imbécile de loup, 
Pocket Jeunesse, 

un département 
d’Univers Poche, pour 
la présente édition, 


ylafutée | 
et cet imbécile 
de loup 
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Pour faire des choix corrects, il faut être en mesure d'identifier le référent du pronom, 
c'est-à-dire de « remonter » à la phrase précédente qui donne les clés. Par exemple : 
Magellan et son équipage manquaient de vivres. Perdus dans le Pacifique, ils semblaient 
n'avoir plus aucune chance. 
Dans la réalité, le scripteur sait ce qu’il veut dire :il parle de Magellan et de son équipage, 
et il sait que ce sont eux qui semblent perdus. Mais il lui faut analyser le groupe du nom 
Magellan et son équipage sous l'angle grammatical comme masculin pluriel et maintenir 
en mémoire ces informations pour pouvoir sélectionner les marques de genre et de 
nombre sur les éléments de la phrase suivante qui en dépendent (perdus ils, semblaient) 


Pour que les élèves prennent conscience de ces contraintes orthographiques, on leur 
propose un logorallye à partir de formes fléchies”. En donnant ces mots sous formes 23. Unlogorallye 
fléchies tels qu'ils figureraient dans un énoncé et non tels qu'ils se présentent dans … Stunjeud'écriture 


; 2. “1 ie . . AS Le ; qui consiste à écrire 
l'entrée d'un dictionnaire, on oblige les élèves à imaginer des contextes dans lesquels  {ntexte cohérenten 


ces formes peuvent s'insérer et donc à mettre en œuvre des accords. introduisant quelques 
Nes 1 , : | mots imposés. 

Voici cinq mots. Ecris un résumé sur la vie des premiers hommes en ° Raymond Queneau 

faisant bien attention à la manière dont ces mots sont écrits : a donné ce titre à l'un 

es = yjtilisai + : | L de ses Exercices de style, 
vivaient — utilisaient — chassaient — sait — a retrouvé Gallimard, 1947. 

La . . UT 

Voici cinq mots. Écris un résumé sur la traite des esclaves au xmi° siècle pui un 

. n . . é eux a ecriture et ae 
en faisant bien attention à la manière dont ces mots sont écrits : langage tome 2, Retz, 


devaient — capturés — ont quitté — ont été échangés — a duré 2009. 
/ 
Voici cinq mots. Écris un résumé sur la répartition de la population 
française en faisant bien attention à la manière dont ces mots sont 
écrits : 
compte — répartie — peuplées — vivent — vieillit 
L'enseignant soumet ensuite à la classe quelques productions qui posent des problèmes 
intéressants pour observer les chaines d'accord. 


Activité 6 
Au terme des activités sur le texte, il est intéressant de formuler dans une synthèse les 


procédures de gestion des accords quand on écrit et quand on relit. Par exemple, pour 
l'accord sujet-verbe : 


CE QUE NOUS AVONS APPRIS 


LES ACCORDS SUJET-VERBE DANS UN TEXTE 


QUAND J'ÉCRIS : 
— si j'écris un sujet au singulier, je dois mettre le verbe au singulier ; 
— si j'écris un sujet au pluriel, je dois mettre le verbe au pluriel. 


À Si je commence une phrase avec un pronom, je dois me souvenir du groupe 
du nom qu'il représente pour pouvoir choisir le genre et le nombre : 
il/ils — elle/elles 
Je dois ensuite accorder le verbe avec ce pronom. 
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QUAND JE RÉVISE MON TEXTE : 

Pour être sûr d’avoir bien accordé : 

— j'inscris singulier ou pluriel sous le nom noyau du groupe en fonction de sujet ; 
— j'inscris singulier ou pluriel sous le verbe ; 

— je vérifie que le sujet et le verbe sont deux singuliers ou deux pluriels ; 

— je vérifie que les marques sont différentes pour le sujet et pour le verbe. 


J'utilise les jetons (s) jet (nt) RO. 


AN Si je trouve un pronom, je dois chercher le groupe du nom qu'il représente 
et qui se trouve avant. 
Je vérifie si le pronom a bien le même genre et le même nombre 
que le groupe du nom : 
il/ils — elle/elles 


me La révision des écrits 


À de nombreuses reprises, les élèves ont eu à réfléchir sur des chaines d'accord. 
IL faut à présent qu'ils apprennent à traiter les problèmes orthographiques 
dans leurs propres écrits. Comme il est plus facile de détecter ces problèmes 
dans un texte dont on n'est pas l’auteur, il vaut mieux commencer par les faire 
repérer dans le texte d’un autre. 


Nos propositions vont progressivement amener les élèves à une prise en 
charge maximale de leurs écrits. L'enjeu est qu'ils s'approprient l’ensemble 
des outils mis au point en classe et qu'ils intériorisent les stratégies travaillées 
collectivement. 


Activité 1 
Les exemples qui suivent concernent les chaines d'accord liées aux reprises pronomi- 
nales en début de phrase. 


Voici un texte. Quel est le problème ? 
Karima et 5a copine Sara aiment les ordinateurs. Elle aime bien aussi 
e karaoké. 


Voici un autre texte. Quel est le problème ? Trouve une solution. 
aema et Mélanie sont à la fête foraine. Elle mange des frites. 


Voici le début d'un texte. 

Paul et Karim aiment le chocolat. 

Et voici trois suites : 

l'en a mangé beaucoup. 

l5 en ont reçu une boite. 

l5 en mange des plaques entières. 

Élimine les suites impossibles et explique pourquoi. 
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Activité 2 
Pour des textes plus longs, on peut introduire un nouvel outil : la mise en espace du 
texte sous forme de grille”. Cette mise en espace permet de mettre en lumière les 
problèmes de reprises anaphoriques, de syntaxe, d'accords. Mais ce n’est pas un outil 
facile à manier C'est pourquoi il convient plutôt à des élèves de CM2 travaillant en 
binôme. 

Il s’agit d'aligner verticalement les éléments qui ont le même rôle syntaxique dans une 
grille qu'on construit au fur et à mesure du déroulé du texte. L'enseignant doit d'abord 
expliciter comment il fait, puis guider plusieurs fois des élèves au tableau. 
On peut commencer par une phrase ou deux correctement orthographiées : 
Bien sûr, tout le monde a peur de descendre tout seul à la cave ou de 
se retrouver nez à hez avec une grosse araignée velue | Tout le monde 
évite d'y aller la nuit. 
L'enseignant montre comment il aligne dans une même colonne les éléments qui sont 
sur le même plan syntaxique. 


AFFICHAGE TABLEAU 


Bien sûr | tout le monde de descendre tout seul à la cave 


de 5e retrouver nez à nez avec 


une grosse araignée velue | 


Tout le monde d'y aller la nuit. 


I demande aux élèves en quoi cette mise en espace aide à répondre aux questions 
concernant l'orthographe de ce qui leur pose souvent problème : 
« Avec tout le monde il faut mettre à pas ont le verbe avoir, il est au singulier. » 
«Et donc évite aussi, il est au singulier. » 
« Se retrouver, c'est un infinitif, comme descendre. » 
« On voit bien qu'après la préposition de il faut l’infinitif, de descendre, de se retrouver 
d'aller. » 


On pourra ensuite faire travailler les élèves sur un texte écrit par un autre élève, par 


exemple celui de la règle du jeu des diables et des lapins. La mise en espace de ce texte 
se fait collectivement au tableau. 


AFFICHAGE TABLEAU 
4 diables 


les autre enfants 


Il sont des lapin 


les diable attrape 


Il doit 


équarte 


les jambes 


les lapin 


Se qui sont 
attrape 


la queue 


ils attrape habite 
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Selon le niveau des élèves, on peut se focaliser : 


— sur l'accord dans le groupe nominal : on se concentre alors sur le contenu de 
certaines cases des lignes 1, 2, 3 et 4 (4 diables les autre enfants, des lapin, les diable, etc.) ; 


— sur les reprises anaphoriques : on fait alors une lecture « verticale » de la troisième 
colonne du tableau, ce qui permet de pointer les problèmes de nombre sur les reprises 
pronominales aux lignes 3 et 5 (deux il au singulier qui reprennent deux groupes du 
nom au pluriel) ; 


— sur les chaines d'accord sujet-verbe : on peut alors comparer les lignes 3, 5 et 8 et 
faire apparaitre les différents types d'erreur (il sont, il doit, ils peuve). 
À l'issue des échanges, les élèves corrigent les erreurs directement dans le tableau. 
On pourra proposer aux élèves les plus avancés la mise en grille d’un texte problématique. 
Par exemple, ce texte écrit en CM2 sur le cycle de vie de la grenouille : 

Les seules organes éxterieur sont 5es yeux et 5es nouvel pattes. De 


jour en jours 5a queu rétrési, 5es yeux change de places et des petites 
pattes avants lui sorte. 


Activité 3 
Il s'agit de rendre les élèves attentifs aux modifications apportées aux textes d'autrui 
pour enclencher une dynamique de révision de leurs propres textes. 


Un élève de CM2 a écrit deux versions d'un texte où il décrit le cycle 
de vie de la grenouille. Il a fait des modifications. 
1. Peux-tu trouver lesquelles et dire si tu es d'accord avec ce qu'il a 
fait en expliquant pourquoi ? 
2. Aurait-il dû modifier quelque chose d'autre ? Si oui, précise quoi 
et explique pourquoi. 

VERSION 1 


Avant de devenir une grenouille, le tétard est un œuf attaché à d'autre 
organisme vivant, comme des autres œuf de 5a sorte, formant 
une croute attaché sur les algues du lac où ils se trouvent. 


VERSION 2 


Avant de devenir une grenouille, le tétard est un œuf attaché à d'autres 
organismes vivants, comme des autres œufs de 5a sorte, formant 
une croute collé sur les algues du lac où il se trouve. 


Activité 4 


On propose aux élèves de commenter une révision orthographique. 


Un élève a écrit La famille vont au restaurant. Ils commandent leur 
repas. Puis il a barré vont et écrit va à la place. 

4 

Ecris ce que tu aurais fait à 5a place et explique pourquoi. 
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Activité 5 
On peut proposer à des élèves de CM de courts textes à réviser sans indiquer le type 


de problèmes qu'ils vont avoir à détecter’. 26. Marie-Odile 


A 21 AT : Lafosse-Marin et 
Pour une enquête, des chercheurs ont demandé à des élèves de faire jh Len 


un dessin et de répondre à la question suivante : « Pour toi, qu'est- (dir) Dessinemoiun 
ce qu'un scientifique ? » Ils en ont fait un livre. Que penses-tu de ce Sirique Bel, 2007 
que ces enfants disent des scientifiques ? 

Si tu avais rédigé ces textes, les aurais-tu écrits ainsi ? 


ÉLÈVE DE CM2 


lu 
Il Î 
on ds. nebrénente Haseun dote de 2 Ebique, centisirs ou Baévyaat R cd d'aube 


on L : - 
gr LE Vont-des caRcder mnédicament-dt discutent enbe ere : 


« Mon dessin représente plusieur sorte de scientifique, certains aubservent le ciel, 
d'autre s'intéresse au corp humain, certains font des calculs, des médicament et 
discutent entre eux pour savoir s'ils sont d'accord. » 


ÉLÈVE DE CM2 


« Mon dessin raconte qu'un scientifique pour moi c'est un monsieur ou une damme, 
qui fait des expérience en mélageant des produit. Et parfois sa explose et leur cheuveux 
sont en pétarre. » 
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ÉLÈVE DE CM1 


s - SD: et ame L alstith 
Pur PQ A ervrki 2h € | | 
qu Lai de nn damareue. e} Rumuique. 
À 'ofaum PR fe, af des aQfde Plane hf: 
el Lo LP co Pau? fm en k m0 hafoin a 


« Pour moi un sientifique est une personne qui fait des expérience dangereuse et 
chimique qui observe les etoile, date des objets de l’aprê histoire et fais des calcul 
extrèment conpliqué » 


ÉLÈVE DE CM1 


« Pour moi un scientifique c'est quelqu'un qui va exploré la nature, découvrir d'autre 
squellette de dinosaure, examiné une pierre, visité un volcan et bien d'autre chose 
encore. » 


Maintenant que tu as commencé à réfléchir à la question, à ton 
tour de faire un dessin et de donner ta définition du scientifique. 
Tu confronteras ton point de vue avec celui de tes camarades. 


CARTE 


LES CARTES DE L'ORTHOGRAPHE 12 


Activité 6 
Les élèves de CM2 sont maintenant en mesure de réviser les chaines d'accord dans le 
texte d’un pair. Cela peut se faire dans le cadre d’une « fiche conseils » adressée à un 


autre élève de la classe après relecture de son écrit. 27, Pour une 

h je lt | ï à d’ 2E lui d présentation de 
Chaque élève relit la première version du texte d’un autre élève et lui fait part de ses}, démarche, voir 
réactions. La « fiche conseils » qu'il rédige comporte différentes rubriques : Danièle Cogis, 
: ae, Pour enseigner et 

Fe ES) SECTE : apprendre l'orthographe, 
— ce que je ne comprends pas bien ; Delagrave, 2005, 
— ce que je suggère ; RERU 
— ce que j'ai remarqué concernant les accords ; 
— Etc. 


Les corrections orthographiques font partie des suggestions. On attire l'attention des 
« conseilleurs » sur la nécessité de surveiller leur orthographe dans ce type d'écrit : 
ne serait-il pas gênant de signaler des erreurs tout en en faisant soi-même ? On peut 
travailler avec la classe quelques formules dont l'orthographe est à connaitre : 

Je n'ai pas bien compris quand tu dis... 

Je ne comprends pas la phrase... 

Il faudrait expliquer pourquoi... 

Je crois qu'il faudrait accorder... 

Ce mot s'écrit. 

Ce serait bien si tu expliquais.. 


Cette pratique aide les élèves à se construire un regard distancié sur les écrits et favorise 
l'exercice de leur vigilance orthographique dans leurs propres productions. Elle présente 
en outre l'intérêt de commencer à faire écrire de brefs commentaires, savoir-faire peu 
sollicité à l’école, mais indispensable au collège. 


Pour l'enseignant, l'observation de ce que les élèves sont capables de détecter ou 
non est précieuse. Elle l'aide à décider du moment où il peut engager la classe dans 
l'apprentissage d’une nouvelle notion orthographique. 


Le temps est venu pour les élèves de réviser les accords dans leurs propres textes. On 
rappelle d'abord, collectivement, la nécessité d'utiliser les stratégies élaborées dans les 
activités sur les textes des autres et les outils construits (fiches, grille typologique des 
erreurs, ouvrages de référence), ainsi que l'intérêt du balisage. 


Il vaut mieux, quand les élèves commencent à travailler sur leurs propres textes, 
restreindre la révision à un seul problème linguistique (par exemple, l'accord sujet- 
verbe ou l'accord dans le groupe nominal, ou encore l'accord dans les constructions 
avec étre) et, au besoin, limiter aussi la portion de texte qu'ils doivent réviser. 
L'enseignant lui-même peut travailler avec un petit groupe d'élèves pour les 
accompagner dans cette tâche qui leur parait souvent impossible. Les élèves les plus 
avancés s'occupent de la totalité de leur texte et de tous les problèmes. Ils peuvent 
aussi prêter main forte à ceux qui ont encore du mal à détecter les problèmes 
orthographiques de leur texte. 
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== L'utilisation d'outils informatiques 


À partir du CMI1, les élèves peuvent commencer à travailler avec des 
correcteurs orthographiques, soit ceux des traitements de texte, soit des 
logiciels spécifiques si les ordinateurs en sont équipés. Les premiers offrent un 
choix intéressant, celui de pouvoir être activé ou non pendant la frappe. Tout 
dépend des objectifs qu’on se fixe. 


e Le correcteur activé pendant la production écrite pousse les élèves à 
l'utiliser dès qu'une erreur est signalée. Si le problème est simple, la réponse 
est rapide et l'élève reprend la rédaction de son texte. Mais l'interruption est 
parfois longue, quand l'élève a commis plusieurs erreurs et qu’il ne comprend 
pas pourquoi le trait ondulé signalant un problème persiste, alors qu'il pense 
avoir corrigé. L'impasse peut être totale quand il ne trouve aucune proposition 
acceptable. Ce choix est à privilégier si on organise une phase de travail où 
l'orthographe est au premier plan du processus d'écriture. 


e Si Le correcteur n’est pas activé pendant l'écriture ou si les élèves utilisent 
le traitement de texte seulement pour mettre au point une première version 
rédigée sur papier, le correcteur intervient en bout de course. Ce choix est à 
privilégier si on veut mettre au premier plan le travail sur les aspects textuels 
et non sur l'orthographe. 


L'objectif est de faire découvrir aux élèves ce que le correcteur informatique peut 
apporter et ce qu'il ne peut pas apporter comme ils découvrent peu à peu ce qu'ils 
peuvent trouver dans un dictionnaire et ce qu'ils ne peuvent pas y trouver : 

— ilest relativement fiable pour l'orthographe lexicale ; 

— ilest peu performant pour l'orthographe grammaticale ; 

— il l’est encore moins en cas d'homophonie. 


Bref, le correcteur ne corrige pas tout, car il ne comprend pas ce qui est écrit. Il fait donc 
très souvent des suggestions sans intérêt. 


On peut partir d'une phrase dictée du jour. Les élèves utilisent le correcteur pour 
chercher les graphies correctes. Lors de la mise en commun, les élèves signalent les 
mots pour lesquels le correcteur a fourni une seule réponse et ceux pour lesquels il en à 
fourni plusieurs. Dans ce dernier cas, ils indiquent s'ils ont pu, ou non, trouver la réponse 
qui convient, et pourquoi. 

Une question intéressante est celle des mots homophones : pourquoi le correcteur 
informatique ne détecte-t-il pas l'erreur de mes dans mes elles ne se montres pas 
fassilement où de quant dans quant on veus allé alla mer ? On amène à l'idée de contexte 
qui donne le sens dont on tire l'orthographe. Les élèves découvrent alors qu'ils peuvent 
en savoir plus que le correcteur. 
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Activité 2 
Le travail avec le correcteur peut constituer une activité d'orthographe réflexive. 


Quand les élèves sont familiarisés avec l'outil, on leur demande de saisir un passage 
d’un texte qu'ils viennent d'écrire, puis de lancer la vérification. 


Les élèves dressent le bilan de l'aide apportée par le correcteur Ils doivent indiquer les 
mots qui leur ont été signalés, les corrections proposées, et si celles-ci leur ont semblé 
pertinentes. Ils doivent aussi justifier leurs réponses. Ce travail se rapproche de celui 
qu'ils font lors du balisage. 


Activité 3 


Il s’agit d'inviter les élèves à se mesurer à des correcteurs informatiques’. 28. Nous avons utilisé 
215 Ps , pour ce test : 
Un élève de CM2 a écrit le texte suivant : + OpenOfiz, 


Avant de devenir une grenouille, le tétard est un œuf attaché à d'autre version 24 lasuite 


organisme vivant, comme des autres œuf de 5a sorte, formant bureautique libre 
et ouverte, http:// 


une croute attaché sur les algues du lac où ils se trouvent. fropenoffice.org/ 
Les seules organes éxterieur sont 5es yeux et 5es nouvel pattes. rules 
: - De ere 2007 pour Windows, 
De jour en jours 5a queu rétrési, ses yeux change de places et Mcrosoft. 
des petites pattes avants lui sorte. C'est maintenant une grenouille. e Prolexis 5, 
Quatre correcteurs orthographiques ont été testés. ES 
: professionnel, Sophia 
Voici ce qu'ils proposent. Antipolis, Édition 
Diagonal, 2011. 
e Antidote HD, 
OpenOffice Prolexis Antidote version 51, Druide 
= = = informatique, 2071. 
téta rd têta rd réta rd tétard Pour ce qui est de 
péta rd têtards Létards Word il existe des 
té tard fêtard différences d’une 
té-tard pétard version à l'autre, 
retard voire dans une même 
té tard version, après des 
téta rd mises à jour (la suite 
Office 2011 pour Mac, 
autres quine corrige pas œuf, 
organismes corrige en revanche 
pattes avant ; on trouve 
vivants neuf suggestions pour 
rétrési et pour queu..). 
œufs œufs Les suggestions 
HébEé semblent cependant 


s'améliorer d’une 


croate ET 
version à l’autre. 


croupe 
croule 
crotte 
clouté 
broute 


attachée 


seuls 
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extérieur extérieur extérieurs extérieurs 
extérieure extérieur 
extérieurs extérieure 
ses nouvelles nouvelles 
pattes 
sa nouvelle patte 
de jour en jour de jour en jour 
que queue que qu'eu 
queue aueux queue 
aueux au’eu queues 
quel que qaueux 
que u que aqueute 
Quercy aqueuta 
Quentin queuté 
A 
quête que 
auine quêta 
auête 
A Ÿ 
quêté 
# { “ # # n Les # “ # # “ 
rétréci rétrécie rétréci rétréci 
g # nl # # _ 
étrésillon rétréci 
rétribué retriés 
f nl 4 #: n 
rétroagi ré trési 
# nl 4 , 
rétreinte rétries 
changent changent 
sortent 


Que penses-tu du travail des correcteurs ? Ont-ils détecté toutes 
les erreurs ? Essaie de faire mieux qu'eux. 


En fonction du niveau des élèves, on sélectionne un passage qui ne présente qu'un ou 
deux problèmes. On peut aussi répartir l'examen d'un texte un peu plus long entre 
groupes d'élèves. 


Activité 4 
L'objectif est de faire réfléchir à l'efficacité des procédures de révision. On utilise un 


logiciel qui permet de faire un film d'écriture couplé à un vidéoprojecteur”. 29. Carte 12, 
| | : . ta | p. 297-298, Les textes, 
En projetant un extrait de film qui donne à voir une recherche laborieuse sur un mot, ki occords et la révision 


les élèves peuvent, notamment, se rendre compte qu’un mot signalé par le correcteur  aucydez 
peut comporter plusieurs erreurs. C'est pourquoi celui-ci continue à signaler un mot 

comme faux, alors qu'ils pensent l'avoir corrigé. Ils peuvent aussi se rendre compte que 

certains éléments d’une chaine d'accord n'ont pas été traités par le correcteur et que 

celui-ci n'a pas non plus repéré la chaine d'accord. 


Le film d'écriture offre un support matériel pour revenir avec un élève faible en 
orthographe sur ses choix, ses questions, ses oublis, les impasses dans lesquelles il s’est 
trouvé. L'élève se « revoit » en train d'élaborer une formulation et de chercher la suite 
de lettres pour transcrire ce qu’il veut écrire. On peut ainsi recueillir ses commentaires 
sur une chaine d'accord et le guider vers une autre solution. 
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BILAN 


L'orthographe est peu travaillée en lien avec la production de texte. Or l'élève 
qui apprend à écrire des textes doit non seulement faire les accords dans le 
cadre de la phrase, mais il doit aussi gérer des accords de longue portée d’une 
phrase à l’autre, liés aux reprises pronominales ou nominales, et aux éléments 
qui s'accordent avec celles-ci. C'est pourquoi, au-delà des enjeux propres à 
l'apprentissage de la production écrite, il est important d’avoir une pratique 
régulière d'écriture qui amène les élèves à se questionner et à mobiliser leurs 
savoirs orthographiques. 


L'aide que les correcteurs informatiques disponibles à l'école peuvent apporter 
aux élèves novices est encore très relative. Néanmoins, leur amélioration est 
constante : on peut s'attendre à des outils plus performants à l'avenir. De 
même, les logiciels de transcription automatique de la parole sont sans doute 
appelés à occuper une place dans la production des écrits : ils offrent des 
performances de plus en plus fines. Mais l’'homophonie importante en français 
rend le contrôle orthographique par le scripteur toujours nécessaire. 

Tout repose donc sur la vigilance orthographique que l'élève acquiert 
progressivement en apprenant à repérer des problèmes limités, d'abord dans 
les textes d'autrui, puis dans les siens propres, en s’entrainant à repérer tous 
les problèmes et en travaillant l'orthographe dans des textes de plus en plus 
longs. 

Ainsi, la pratique de l'orthographe en production écrite permet aux élèves 
d'acquérir ces automatismes qui vont réduire peu à peu la lourdeur des 
corrections lors de la révision. Cette pratique devrait également les amener 
à comprendre les enjeux de la révision orthographique, qui engage souvent la 
cohérence du texte, et qui les engage eux-mêmes dans leur rapport à l’autre, 
le lecteur. 
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ÂLPHABET PHONÉTIQUE 


INTERNATIONAL 


Voici les principales graphies (écritures) correspondant aux signes de l'alphabet 


phonétique international (API). 


VOYELLES 


[a] chat, haricot, femme, voilà 

[a] âne, hâte 

[e] fenouil 

[e] pré, hérisson, potager, essaim, 
fée, nez, pied 

{e] chèvre, verveine, herbe, 
violette, tonnelle, antenne, 
maitresse, baie, haie, navet, 
ciel, forêt, hêtre, chaine, 
escargot 

Hi] radis, hirondelle, cygne, maïs, 
ile, hypothèse 

[o] poireau, aubergine, haut, mot, 
tôle, hôte 

(o] pomme, horloge, géranium 

[y] jus, hulotte, j'ai eu 

[u] hibou, houx, aout, igloo 

[6] bœufs, venimeux 

[œ] bœuf, œillet, fleur 

[ä] enfant, framboise, embaumer, 
paon, hanter, hampe 

[5] potiron, ombre, honte 

(£] jardin, bain, teint, chien, thym, 
Lynx, essaim 

[&] brun, parfum 


CONSONNES 


[b] botanique, abbaye 

[s] serpette, réglisse, cerfeuil, 
limaçon, dix, science, 
végétation 

[d] dindon, addition 

[f] fleur, truffe, chlorophylle 

[g] garrigue, aggravation 

3] fougère, jardin, pigeon 

(k] cactus, cueillir, pâquerette, 
orchidée, kaki, occasion, 
grecque, cocker, cinq 

[] liseron, colline 

[m] tomate, pomme 

[n] anémone, chienne 

[np] agneau 

[pl] potager, appétit 

(R] jardin, terre 

{ tulipe, carotte, théâtre 

[f chou, short, schéma 

[v] vert, wagon 

[z] gazon, fraise, sixième, jazz 


SEMI-CONSONNES 

(j] feuille, ail, cerisier, hier, hyène 
[w] pois, poêle, square, Édouard 
(y) fruit, huit, huitre 


ALPHABET PHONÉTIQUE INTERNATIONAL 


BIBLIOGRAPHIE 


Orthographe et langue 

# ANGOUJARD André (dir.), Savoir orthographier, Hachette Livre, 1994. 

s BrissauD Catherine, JAFFRÉ Jean-Pierre, PELLAT Jean-Christophe (dir), Nouvelles 
Recherches en orthographe, Lambert-Lucas, 2008. 

= CALAQUE Élisabeth, Les Mots en jeu. L'enseignement du vocabulaire, CRPD de Grenoble, 
2002. 

# CappEAU Paul, RouBauD Marie-Noëlle, Enseigner les outils de la langue, Bordas, 2006. 

s CaracH Nina, L'Orthographe, coll. « Que sais-je ? », PUF, 10° édition, 2011. 

8 CaracH Nina, L'Orthographe française - Traité théorique et pratique avec des travaux 
d'application et leurs corrigés, Nathan, 3° édition, 2008. 

# CaracH Nina, L'Orthographe en débat, Nathan, 1991. 

= CHARTRAND Suzanne-G, Simaro Claude, Grammaire de base, 2° et 3° cycle du primaire, 
Saint-Laurent, Québec, ERPI, 2000. 

= CHERVEL André, L'Orthographe en crise à l'école. Et si l’histoire montrait le chemin ?, Retz, 
2008. 

# CHIGNIER Josèphe, Haas Ghislaine, Lorror Danielle, Moreau Pierre, MoureY Jo, Les Systèmes 
d'écriture, un savoir sur le monde, un savoir sur la langue, CRDP de Dijon, 1990. 

# Cocis Danièle, Pour enseigner et apprendre l'orthographe, Delagrave, 2006. 

= Coxen Isdey, Maurrrey Annick, Activités d'orthographe, cycle des approfondissements 
(CE2, CMT, CM) et premier cycle collège (6°, 5°), IUFM de Paris, 1992. 

m DouRoJEANNI Dominique, QuET François, Problèmes de grammaire pour le cycle 8 : 
enseigner la langue par l'observation, la réflexion et le débat, Hatier, 2007. 

# FaBre-Cois Claudine (dir), Apprendre à lire des textes d'enfants, De Boeck Duculot, 
2000. 

# FavoL Michel, JaFFRÉ Jean-Pierre, Orthographier, PUF, 2008. 

= FERREIRO Emilia, L'Écriture avant la lettre, Hachette Éducation, 2000. 

# Haas Ghislaine, Orthographe au quotidien - Cycle 3, CRDP de Bourgogne, 2004. 

= JaFFRÉ Jean-Pierre, Favor Michel, Orthographes. Des systèmes aux usages, Flammarion, 
1997. 

m LÉON Renée, Dire, lire, écrire au jour le jour : plus de 100 ateliers quotidiens pour les 
cycles 2 et 3, Hachette, 2008. 


# Luvar Patrick, Brissauo Catherine, Progresser en orthographe. Dictées codées, CDrom, 
CRDP de Grenoble, 2006. 

s Luzzari Daniel, Le Français et son orthographe, Didier, 2010. 

m Manesse Danièle, Cocis Danièle, L'Orthographe, à qui la faute ?, ESF, 2007. 

# MonrésiNos-GELer Isabelle, Mori Marie-France, Les Orthographes approchées au 
préscolaire et au primaire, Montréal, Chenelière, 2006. 

# NaoEau Marie, FisHer Carole, La Grammaire nouvelle ; la comprendre et l’enseigner, 
Montréal, Éditions Gaëtan Morin, 2006. 

s NaoEau Marie, TRUDEAU Sophie, Grammaire du 2° cycle, pour apprendre, s'exercer et 
consulter, Québec, Graficor, 2001. 


318 © 


# PeLLar Jean-Christophe (dir), Quelle grammaire enseigner ?, Hatier, 2009. 


m# PeLLaT Jean-Christophe, TESTE Gérard, Orthographe et écriture : pratique des accords, 
CRDP d'Alsace, 2001. 


# Pérer Claudie, Caroo Jean, Un projet pour... articuler production d'écrit et grammaire, 
Delagrave, 2007. 


# PerreT Michèle, Introduction à l’histoire de la langue française, SEDES, 1998. 
# SAUTOT Jean-Pierre, Raisonner sur l'orthographe au cycle 3, CRDP de Grenoble, 2002. 


# Tisser Carole, Enseigner la langue française à l’école - La grammaire, l'orthographe et la 
conjugaison, Hachette Éducation, 2010. 


= Warrer Henriette, Le Français dans tous les sens : grandes et petites histoires de notre 
langue, coll. « Points », Le Seuil, 2008. 


Apprentissage et éducation 
# Asroiri Jean-Pierre, L’Erreur, un outil pour enseigner, ESF, 1997. 
= BartH Britt-Mari, L'Apprentissage de l'abstraction, Retz, 1987. 


# Bras Marie-Claude, GAuCHET Marcel, OTTav Dominique, Les Conditions de l'éducation, 
Stock, 2008. 

# Bonwéry Stéphane, Comprendre les difficultés scolaires. Élèves en difficultés et dispositifs 
pédagogiques, La Dispute, 2007. 

# DeLanNoY Cécile, LoranT- Royer Sonia, Une mémoire pour apprendre, Hachette Éducation, 
2007. 

# LAHIRE Bernard, Culture écrite et inégalités scolaires. Sociologie de « l'échec scolaire » à 
l'école primaire, Presses universitaires de Lyon, 1993. 

= LELIÈVRE Claude, Jules Ferry, la République éducatrice, Hachette Éducation, 2008. 


Documents, listes et outils de référence 
= Antidote HD, version 5.1, Montréal, Druide informatique, 2011. 
m CaracH Nina (dir.), Dictionnaire historique de l’orthographe française, Larousse, 1996. 


m CoNTANT Chantal, Le Grand Vadémécum de l'orthographe moderne recommandée, 
Montréal, éditions De Champlain S. F., 2009. 


# Manulex, http://leadserv.u-bourgogne.fr/bases/manulex/manulexbase/indexFR.htm 
# Petit Robert électronique, 2011, www.lerobert.com 


= PorHiER Béatrice, PorHIER Philippe, Échelle d'acquisition en orthographe lexicale (pour 
l'école élémentaire), Retz, 2008. 


= Ters François, Mayer Georges, REICHENBACH Daniel, L'Échelle Dubois-Buyse d'orthographe 
usuelle française, 5° édition revue et corrigée, MDI, 1995. 


BIBLIOGRAPHIE 


POUR COMPLÉTER VOTRE FORMATION 


COLLECTION 


ENSEIGNER À L'ÉCOLE PRIMAIRE 


gas La drection de doun-Cheitiagtre Palist 


Quelle 
erammaire 
enseigner ? 


© Les notions 
« Les procédures de reconnaissance 
e Les difficultés rencontrées 
# Des mises au point 
théoriques et historiques 


ENSEIGNER À L'ÉCOLE PRIMAIRE 


Toutes les notions indispensables pour enseigner la grammaire, 
l'orthographe et le vocabulaire. 


SOMMAIRE 


1 - Les fondements de l'enseignement de la grammaire 


Il - La grammaire de phrase 
Il - Grammaire de texte et analyse du discours 


IV - L'orthographe et la ponctuation 
V - Le lexique 


En fin d'ouvrage, figurent une bibliographie générale 
et un index des notions. 


Les auteurs 


Sous la direction de JEAN-CHRISTOPHE PELLAT, 
professeur de Linguistique française, 
une équipe d'enseignants de l’université de Strasbourg. 


Les auteures 

Cet ouvrage a été écrit par deux enseignantes-chercheuses en Sciences du langage impliquées 
dans la formation des enseignants, Catherine Brissaud, professeure à l’université Joseph 
Fourier (Iufm de l'académie de Grenoble), laboratoire Lidilem, et Danièle Cogis, maitre de 
conférences à l’université Paris Sorbonne (Iufm de l'académie de Paris), laboratoire MoDyCo. 
Toutes deux travaillent depuis de nombreuses années sur l'acquisition de l'orthographe et ont 
publié des articles et des ouvrages consacrés à son apprentissage et à son enseignement. 


Les contributeurs 

Jean-Pierre Jaffré, linguiste spécialiste des systèmes d'écriture, a été chercheur au CNRS 
pendant de nombreuses années. Jean-Christophe Pellat, linguiste et historien de l'orthographe, 
est professeur à l’université de Strasbourg. Michel Fayol, psychologue spécialiste 

des apprentissages, est professeur à l'université de Clermont-Ferrand. 


www.editions-hatier.fr 


